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木尚子 , 2004; 鈴木亘 , 2008; 渡辺・河﨑 , 2015a, 2015b; 大倉 , 2017）。また、質
と見返りの多さのストーリーは、前述の Heckman や OECD の Starting Strong
（日本語訳は『OECD 保育白書―人生の始まりこそ力強く : 乳幼児期の教育とケ








































れた ECERS（Early  Childhood Environment Rating Scale 保育環境評価スケ
ール）は、幾度かの改訂、アップデートを経て ECERS-3（Harms, Clifford & Cryer, 
2014）に、乳児版の ITERS（Infant/Toddler Environment Rating Scale）は ITERS-
3（Harms, Cryer, Clifford, & Yazejian, 2017）に展開してきている。また、イギ
リスの効果的な就学前教育の実施に関する研究（EPPE: Effective Provision of 
Pre-School Education; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 
2004）の中で、ナショナル・カリキュラムに準拠し、就学準備性を強調した下位
項目（読み書き／算数／科学と環境／多様性）を設けた拡張版 ECERS として、
ECERS-E（The Four Curricular Subscales Extension to the Early Childhood 
Environment Rating Scale(ECERS-R); Sylva, Siraj-Blatchford, & Taggart, 
2010）が開発され（埋橋 , 2015）、その関連プロジェクト（REPEY: Researching 
Effective Pedagogy in the Early Years;  Siraj-Bratchford, Sylva, Muttock, 
Gilden & Bell, 2002）で、思考を共有し深めつづける（sustained shared thinking）
プロセスの援助を評価することに重点を置いた SSTEW（ Sustained Shared 
Thinking and Emotional Well-being Scale for 2-5-year-olds provision; Siraj, 
Kingston & Melhuish, 2015）が開発された。他にも CIS（Caregiver Interaction 
Scale; Arnett, 1989 ）、 ORCE （ Observational Record of the Caregiving 
Environment; NICHD Early Child Care Research Network, 1996）、CLASS
（Classroom Assessment Scoring System; CLASS Pre-K; Pianta, La Paro & 
Hamre, 2007） 、ELLCO（Early Literacy and Language Classroom Observation 
Pre-K; Smith, Brandy, & Anastasopoulos, 2008 ）、 MOVERS （ Movement 
Environment Rating Scale for 2-6-year-lods provision; Archer & Siraj, 2017）
など次々と開発され、保育環境だけでなく、保育者と子どもの相互作用、子ども
の学びを深める関わりにも一層焦点が当てられるようになっている。中には、
SICS（Well-being and Involvement in Care: A Process-oriented Self-evaluation 
Instrument for Care Settings; Leavers, 2005）のような保育者が自らの実践を
振り返るツールとして開発されているものもあるが、上記に挙げたスケールのほ










境評価スケール 1〈3 歳以上〉』（ハームスら , 2016）、ITERS-3 は『新・保育環境
評価スケール 2〈0・1・2 歳〉』（ハームスら , 2018）、ECERS-E は『新・保育環境
評価スケール 3―考える力』（シルバーら , 2018）、SSTEW は『「保育プロセスの
質」評価スケール』（シラージら , 2016）、MOVERS は『「体を動かす遊びのため

































第 2 節 評価スケールですくい取れない保育者の専門性とは  
 
 評価スケールはいつ評価するとなっても項目内容は一定である。たとえば、3 歳
児クラスの 5 月と 2 月では大きく発達が異なり、保育者と子どものかかわりも、
子ども同士のかかわりも異なる。必要な製作の材料も異なるし、製作をするとき
にどのような環境を設定するか、どこまで援助するかも細かく異なる。当然なが

























































































で達成感を味わい、自信をもって行動するようになる」（文部科学省 , 2017, p.6）
と記載されている。そこでの保育者の働きとしては、信頼する保育者の支えや励
ましの他、「幼児が自分で考えて行動できるよう、ゆとりをもった幼稚園生活の流
れを配慮する」（文部科学省 , 2018, p.57）といったことが記載されており、集中
時間を少しずつ延ばすといった発想はない。思考力の芽生えについても、「幼児の
考えを受け止め、そのことを言葉にして、幼児たちに伝えながら、更なる考えを
引き出していく」（文部科学省 , 2018, p.65）というような保育者のはたらきにつ
いての記載はあるが、深めつづけるといった側面や持続時間といったことより、
幼児が「自分の考えをよりよいものにする」（文部科学省 , 2017, p.7）ということ
が重視される。  
 この根本を支えるものが、幼稚園教育は「幼児期の特性を踏まえ、環境を通し
て行うものであることを基本とする」（文部科学省 , 2017, p.5）ということと、「幼
児の自発的な活動としての遊びは、心身の調和のとれた発達の基礎を培う重要な































































































































































































































































 たとえば、保育者の実践知をテーマとして、Tobin ら（Tobin, Wu, & Davidson, 
1991）の提案した多声的ヴィジュアル・エスノグラフィーという手法を用いた研
究がなされてきている（芦田・秋田・鈴木・門田・野口・小田 , 2007; 砂上・秋田・




















































































































































第 1 章 理論的枠組み  
 


















































































































































































































































































































































人間性がその基盤をなすと言う（岸井 , 2000; 鯨岡 , 2000; 森上 , 2000; 津守 , 























2007; 三谷 , 2007）。 
 佐伯（2007）は、発達のドーナッツ論を提唱している。それは、I（自己）が発
達していくとき、I の身になってかかわってくれる YOU を媒介にして、I は現実
の文化的実践世界である THEY 世界をかいま見ており、YOU が I に対して共感
的かかわりをすることで、I も YOU と共に世界を見ようとするということが生じ















































































































でとらえた研究（Katz, 1972; Vander Ven, 1988）、経験年数で比較する研究（堀 , 
1997; 高濱 , 2001）、力量向上とその契機を縦断的に検討した研究（上田 , 2003b; 
2004）、保育の計画と実践、実践と省察の関係から力量をとらえる研究（師岡 , 
1997; 吉村ら , 1997）、養成課程や研修プログラムとの関係から力量形成を問う研
究（たとえば、岸井 , 2016; 北野 , 2018）などで検討されてきた。  
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この Katz の発達段階モデルは、日本では初任期と言われる 5 年程度の間の教師
の発達と研修支援について示したものであるが、根拠となるデータが示されてい
るものではない。  













































 また、高濱は、幼児の状態、目標、対応方略という 3 つの要素をおさえながら、
保育者が幼児の個人差によりフィットさせた対応をするようになるプロセスを、
5 段階でとらえた。  
 





























 前述の秋田（2000; 2002）の図と照らし合わせてみると、高濱の段階 1 が秋田
の「理解する」、段階 2 が「予想する」、段階 3 が「デザインする、環境の構成」、





































































































させ誘導する要素であるとしている（Dewey, 1910）。  

















 （2）行為の中の省察  









探究を深めている。行為の中の省察 reflection-in-action という概念は、Schön が
提示した専門家像 “Reflective Practitioner” （省察的実践者）の中で示された、
専門家の実践的思考スタイルの中心概念として描かれている。日本においては、
佐藤や秋田らによって紹介され（たとえば、佐藤 , 1996; 秋田 , 1996）、教師の専







































に対応できると Schön は述べる。  










































































される（van Manen, 1995; 村井 , 2015）。  

















 （3）津守の省察概念  



















































ているという説明の方が、その行動をより正確にとらえられ（ Korthagen & 
Lagerwerf, 2010）、これは、保育者の専門性が身体的・状況的である側面を描い
ているともとらえられる。  


































 津守に薫陶を受けた浜口（1999）は、省察過程を①実践 ②想起 ③記録の記

































































は分からなかったが、いまはそれが H 夫にとって意味があることが分かった。 
 
 西は、この記録から、省察の内的過程として、以下の 4 つの重要な特徴が挙げ
られるとしている。①行動を表現として見る、②コミットメント（保育者の主体
的・全人的関与）、③インキュベーション（孵化）の過程、④子どもとの相互的関


































































































論 的 知 識 （ theoretical knowledge ）」 と は 異 な る 「 実 践 的 知 識 （ practical 
knowledge）」と呼ばれる知識領域があるという見解を表明したことに端を発し、
研究が発展した。Schwab によると、教師の実践的知識は、  
 
①熟考の知（art of deliberation） 既知の事柄の意味を深めたり再解釈する  











①学問内容の知識（content knowledge）  
②一般的な授業方法に関する知識（general pedagogical knowledge）  
③カリキュラムに関する知識（curriculum knowledge）  
④ 学 習 内 容 と 教 授 方 法 が 一 体 と な っ た 知 識 （ pedagogical content 
knowledge）  
⑤学習者とその特徴に関する知識（ knowledge of learners and their 
characteristics）  
⑥教育の文脈に関する知識（knowledge of educational contexts）  
⑦教育の目的、目標、価値、哲学的・歴史的背景に関する知識（knowledge 
of educational ends, purposes, and values, and philosophical and 











































 （2）保育学領域における実践知の検討  









































































































































































































































































































































































私が H 夫に対する信頼を揺がせ、先走って制止したならば、―H 夫はそのことを
十分に分っているので―そのことが場面を混乱させるだろうと思ったのである」
（津守 , 1987, p.147）とその瞬間の思考を振り返っている。津守は、実践の最中
に H 夫が目の前で展開しようとしている姿に、今このときの教育的な意味をとら
え、自分の心のあり方と振る舞いを決めたということになる。  














































































































































































































































図 1-3. ある領域における初心者と熟達者の状況への気づきに影響する要因  













図 1-4. ダイナミックな意志決定における状況への気づきモデル 












 この状況への気付きと専門性について、知覚、理解、予測という 3 層構造で意
思決定を行う認知的モデルが提示されている（図 1-4）。  
 
  Level 1 SA: 現在の状況にある要素を知覚する  
  Level 2 SA: 現在の状況に関する理解  
  Level 3 SA: 未来の状況予測  
 




要がある。その上で、Level 2 SA は、そのバラバラの要素の単なる認識を超えた
統合に基づいている。Level 1 の要素の知識に基づき、環境の全体像を形成し、物


















































































































































































































































































































手が出がちな K 児と L 児の距離が狭まるとトラブルが起こるかもしれないと予
測が立っていた保育者は、自分の立ち位置を K 児と L 児の間にしたり、そもそ
も、K 児が靴を履いてから、L 児を部屋から出そうとしたりするかもしれない。











能動的に出会うこと（active encounter）で教育的瞬間が生成される。  








































































第 4 節 本論文の目的と構成  
 

















































  連続的な関係  
 無意図的・無意識的                   意図的・意識的  
 非言語・固有／専有                   言語化・共有化  
  即応的な動き                     熟慮された動き  

























 本論文の構成は図 1-6.の通りである。  
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図 1-6. 本論文の構成  
 
 保育実践に見られる保育者の専門性について、保育不全感、教育的瞬間の感知、






のため、本研究では、研究 1, 2, 4, 6 では、「1 歳児保育の難しさ」をテーマとし、






1) 研究 1 の調査 1 では、認可保育所 7 園における 1 歳児保育担当者または
担当経験者である保育士 9 名と主任または施設長 3 名を対象としたインタビ
ューを行った。調査 2 では、私立保育所 B 園において、保育観察及び保育後
の担任保育者 3 名を対象としたインタビューを行った。  
2) 研究 2 では、Y 県下全認可保育所及び認定こども園 210 施設を対象とし
た質問紙調査を行った。  
3) 研究 3 では、X 保育所の施設長及び全保育者 16 名を対象としたインタビ
ューを行った。  
4) 研究 4 では、公立保育所 A 園、私立保育所 B 園において、研究 6 では私
立保育所 B 園において、保育観察及び保育後の担任保育者各 3 名を対象とし
たインタビューを、隔週 1 回のペースで 1 年間継続して行った。  
5) 研究 5, 7 では、国公私立幼稚園のクラス担任をもつ保育者 18 名を対象






























では、教員研修用ビデオから戸外と室内の 2 場面 5 分程度を視聴し、グループで















































 倫理的配慮としては、研究 1～4,6 については、倫理審査委員会等の審査は受け
ていないが、保育学研究倫理ガイドブックに基づいて、研究対象者に不利益のな

























第 2 章 保育不全感の内的感知：  
1 歳児保育の難しさに焦点を当てて（研究 1）  
 








導が難しいと感じる個に対する援助が挙げられる（高濱 , 1997; 2000）。次に、個




























とされた（厚生省 , 1967）が、その後の改定は行われていない注 1。この空間の広
さや保育士配置は、保育者が抱える実践における難しさに関わっている可能性が
ある。  








に明記された、保育士または保育教諭の配置基準は、0 歳児が保育者 1 人：子ど
も 3 人、1 歳児が保育者 1 人：子ども 6 人、2 歳児が保育者 1 人：子ども 6 人と
なっており、個別的な関わりの必要度にも関わらず 0 歳児に比べて 1 歳児は子ど
もが倍増する基準となっている。  
 これまで 1 歳児保育については、子どもの発達と援助のあり方について、かみ
つきやいざこざなどの乳児間のトラブルと保育者の介入（本郷・杉山・玉井 , 1991; 
本間・金井・増田・渡邉 , 2007; 細田・戸田・氏家 , 2016; 中川 , 2016; 野澤 , 2010; 
杉山・佐藤・前田 , 2015）、自己の発達と保育者の関わり（石野 , 2003; 中島 , 2005; 
名和・鈴木 , 2014）、食事場面の援助（河原 , 1999; 2000; 2001; 2004; 松生・佐
田・惠村・梶・豊田 , 2007; 冨田・中上 , 2018）という側面から、また、主に保育
の工夫について、空間構成と遊び（阿部 , 2003; 齋藤・増田 , 2018）という側面か
ら、そして、保育者との相互作用（杉村・桐山 , 1991; 芦沢 , 2014）について、検
討がなされてきた。  
 中でも、1 歳児保育の実践における難しさは、自我の芽生えという発達の様相











































































第 2 節 方法 
 








 2009 年 9 月～10 月  
 
（3）調査対象 
 Y 県 P 市内認可保育所 7 園において 1 歳児保育を担当している、または担当の






















 レンジ 35 分～1 時間 45 分、平均 59 分  
 
（6）分析手続き 


































2．調査 2 について  
（1）調査方法  
 探索的な調査 1 の結果を踏まえ、さらに具体的な実践における検討を行うため
に、保育観察と担当保育士のインタビューを行う。調査者（筆者）は、一人で B


























 2010 年 5 月 27 日～2011 年 2 月 11 日  
 なお、本研究では 2010 年 6 月 3 日、6 月 17 日の事例を取り上げる。  
 
（3）調査対象  
 B 園の 1 歳児クラス及び担任保育者 3 名。6 月時点の 1 歳児クラス所属児童数
は、12 名である。  
 
表 2-1.クラス担任保育者属性  
保育所  保育者  経験年数  






B 園  
黒川 *(T) 16 年  7 回  正規  短期大学  
山地 (T) 4 年  1 回  正規  専門学校  







 調査 1 の結果に基づき、保育不全感のカテゴリーのうち、個別対応とクラス全
体をみる必要性コード、「十分な保育ができない」コードに該当する内容が、保
育観察場面とインタビュー両方に含まれていた 6 月 3 日及び 6 月 17 日の事例を
取り上げて検討を行う。  
 
第 3 節 結果と考察 
 
1．調査 1 1 歳児保育の実践の難しさの問題構造  










ついて、表 2-1, 2-2, 2-3, 2-4 に示した。以下、上記の枠組みに基づき分析結果を
示す。なお、引用した発話注 2 に該当するコードは末尾の（ ）内に記す。  
 
（1）1 歳児保育の特質を構成する要素  
 分析の結果、「1 歳児の発達的特徴（サブカテゴリー :「個別援助の必要な発達
的特徴」「トラブル」）」、「配慮の必要な子ども」、「家庭的背景」、「1：6」
の 4 カテゴリーが、保育士からみた 1 歳児保育の特質を構成する要素として抽出
された。  
 
 1）1 歳児の発達的特徴  
 個別援助の必要な特徴として最も言及者数の多かった（58.3%）のが「月齢に
よる発達差」である。「4 月生まれの子と 3 月生まれの子の遊びや発達は全然違
う（月齢による発達差）」という発話が多く、1 歳児クラスが 12 カ月の月齢差を
もって構成されること自体に難しさが感じられていることがわかる。他に、「6 人






























%  サブカテゴリー 
  コード 
1 歳児 の発 達的 特 徴  1 歳児 保 育の特 質に大きな影 響を与える子どもの発 達的 特徴  11 91.7  
 
個別 援助 の必 要な発 達的 特徴  個別 援助 が必 要とされる 1 歳 児の様々な姿であり，時 期的／発
達的に変 容していくもの  
10 83.3  
  
月齢による発 達差  月 齢 により，歩 行 の完 成 ，遊 びの内 容 ，生 活 面 での自 立 ，生 活 リ
ズム，自我の芽 生え等さまざまな面 で大きな違 いがあること  
7 58.3  
  
年度 当初 の子どもの不 安  保 育 室 や担 任 が変 わり，新 入 児 が泣 くことの多 い環 境 の中 で，
子どもが混乱 し，不 安が高くなること  
4 33.3  
  
個々の遊 びの多さ 子 どもが集 まって一 緒 に遊 ぶのではなく，個 々に興 味 をもった遊
びをすること 
2 16.7  
  
言葉 で伝 わらない  言 葉 の理 解 が十 分 でなかったり，自 分 の思 いが強 かったりするこ
とで，保 育 士の言 葉より，自分 の思いに従って動くこと  
2 16.7  
 
トラブル  保 育 士 が対 応 に迫 られる，子 ども同 士 のかみつき・ひっかき等 の
トラブル  
11 91.7  
  
保育 士不 足とトラブル  保 育 士が個 別 対 応に追 われたり手 薄 な状 態 であったりすると，手
がかけられていない他の子どもがトラブルを起こすこと  
6 50.0  
  
子どもの多さとトラブル  クラス人 数 が多 い状態 で保 育 しているときに，かみつきやひっかき
の多いこと 
5 41.7  
  
言葉の未 発達 とトラブル  意思 表示 としてのかみつきやひっかきが起こること  4 33.3  
  
子どものイライラとトラブル  明 確 な前 後 関 係 というより，生 活 リズムの乱 れや環 境 ，遊 びの中
でなんとなく子 どもがイライラしてトラブルが起 こること  
3 25.0  
  
活動の変わり目とトラブル  食事 と午 睡の合間 等 ，活 動の変わり目でトラブルが多 いこと  3 25.0  
配慮の必 要な子ども  1 歳児 の標 準的 な姿というよりは，個 別に配慮 が必 要な状 態  6 50.0  
  
現代の子どもの姿  家 庭 で満 たされておらず，以 前 の子 どもより精 神 面 ・自 立 面 で幼
く手がかかる現 代の子どもの姿  
4 33.3  
  
表現が素 直にできない  表 現 が素 直 にできない子 どもの姿 から，丁 寧 にかかわり，子 ども
の気持ちをくみ取る必 要性が感 じられるケース  
3 25.0  
家庭 的背 景   
三 世 代 同 居 では起 こりにくかったと推 測 される，子 どもの養 育 に
関する困難 な家庭の状況 と支 援の必 要 性  
8 66.7  
  
家庭 での配慮 不足  おむつ替 えをしない，離 乳 をしない，生 活 リズムが乱 れている等 ，
子どもの発達 を妨げる保 護者の配慮のなさ  
8 66.7  
  
家庭 支援 の必 要性  保 育 所 保 育 指 針 の改 定 や，現 代 の保 護 者 の変 容 を受 け，以 前
にもまして家 庭支 援を行う必 要 性があること  
6 50.0  
  
家庭の余 裕のなさ  核 家 族 化 やきょうだいの誕 生 等 で，保 護 者 に時 間 的 ・精 神 的 な
余裕がないこと 
3 25.0  
1：6  1:6 という配 置基 準から引き起 こされる実 践現 場の状況  10 83.3  
  
1：6 の大変 さ 1:6 では目が行き届 かない，厳しいという現状  8 66.7  
  
健やかで安 全な 
保育 環境 保 持の難 しさ  
身体 的な発 達差が大きく，安全 な保 育環 境の保障が難 しいこと  
6 50.0  
    乳児の発 達差 と 
混合 保育 の難 しさ  
途 中 入 所 や混 合 保 育 によって，個 々の気 持 ちや発 達 差 にふさわ
しい環境 保障 が難 しくなること  
3 25.0  











































（2）  実践上重視する内容の認識  
 このような 1 歳児保育の特質を踏まえ、保育士は、子どもの発達を促すために
は 1 歳児のときに丁寧にかかわることが重要であると認識している。ここでは、
「実践上重視する内容」というカテゴリーに、「信頼関係の重要性」、「かかわ










%  サブカテゴリー 
  コード 
実践 上重 視 する内 容  
1 歳 児 保 育 の特 質 を構 成 する条 件 から発 生 する，保
育実 践上 重 視する内容 に関 する保育 士の認識  
11 91.7  
 
信頼 関係 の重 視  家庭の変 容を受け，子 どもの発 達援 助のために必要
とされる信頼 関 係  
10 83.3  
  
保護 者との信 頼関 係と連 携  月 齢 により，歩 行 の完 成 ，遊 びの内 容 ，生 活 面 での
自 立 ，生 活 リズム，自 我 の芽 生 え等 さまざまな面 で大
きな違いがあること  
7 58.3  
  
子どもとの信 頼関 係  保 育 室 や担 任 が変 わり，新 入 児 が泣 くことの多 い環
境の中 で，子 どもが混 乱 し，不 安が高くなること 4 33.3  
 
かかわりと発達  1 歳 児 が見 せる様 々な様 相 に対 して，発 達 を促 す観
点からなされる保育 上の配慮  
11 91.7  
  
個々の思 いを 
大切にする重要 性  
保 育 士 が個 別 対 応 に追 われたり手 薄 な状 態 であった
りすると，手 がかけられていない他 の子 どもがトラブル
を起 こすこと 
6 50.0  
  
発達の節 目としての重要 性  クラス人 数 が多 い状 態 で保 育 しているときに，かみつ
きやひっかきの多 いこと  
5 41.7  
  
発達の未 熟さと 
援助の必 要性  
意思 表示 としてのかみつきやひっかきが起こること  





































  コード 
保育の実 施運 営 上の工 夫  
人 の動 きや連 携 ，環 境 構 成 ，空 間 活 用 等 工 夫 すること
で，保 育上の課題 を乗り越 えようとする実 際の手だて  
10 83.3  
  
時間・空間  月 齢 ・発 達 の姿 で分 けたクラスや発 達 の姿 に合 わせた
空 間 の柔 軟 な活 用 等 により，保 育 のスムーズな流 れを
つくること 
10 83.3  
  
人的 配置  0 歳からの担 任の持ち上がり，アルバイト・ボランティア，
年度 当初 の加 配保 育 士等 ，人 的配 置を工夫 すること  
6 50.0  
  担任 間の連携  子 どもの気 持 ち，発 達 の具 合 ，その場 の人 数 等 に合 わ
せ，複 数の担任 が様 子を見合 いながら連 携 して動くこと  
5 41.7  
  
他の保 育 士・職 員との連携  フリー保 育 士 ，主 任 ，施 設 長 ，事 務 職 員 と連 携 すること
で，担 任 だけで問 題 を抱 え込 まず，保 育 の改 善 が可 能
になること 
4 33.3  
  
力量ある保 育士  1:6 や発達 的特 徴から「1 歳児 保育は難しい」という認 識
を下に力 量ある保 育 士を配置 すること  
2 16.7  
  
担当 制  食事 の席 ，布団 の位 置 ，生 活 面 でかかわる保 育士 の固

















































 1）人数比率低減の効果  









済む（トラブル回避）」といった発話が見られた。また、「10 人を 2 人でみるよ
りも、5 人を 1 人でみるクラスの方が落ち着く（かかわりの充実）」と、クラス
サイズは小さい方が子どもは落ち着くという認識もみられた。  
 


































人数 比率 低 減と保育  
保育 士：子 どもの比 率が低いことで生じる 1 歳 児 保育への影 響
認識  
10 83.3  
  
かかわりの充 実  子 どもの人 数が少 ないと，個 々にじっくりかかわることができ，子
どもが落ち着いてくるという認 識  
10 83.3  
  
トラブル回 避  一 人 あたりの人 数 が少 ないと，トラブルを未 然 に防 ぐことができ
るという認 識  
3 25.0  
  担当 制による  
子どもの落ち着き  
担当 制をとることで子どもが安 定し，落ち着 いてくるという認 識  
2 16.7  
成長 と保 育  子どもの月齢が上がるにつれ，変容 する 1 歳 児保 育の様 相  6 50.0  
  
子どもの成長 と  
保育のスムーズさ  
保 育 士 との信 頼 関 係 ができたり，生 活 の見 通 しが持 てたりする
ことで，保 育がスムーズに流れるようになるという認識  




保育 士不 足 感  
具体 的な保 育場 面において感 じられる「保育 士の手が足 りな
い」という感 覚  
11 91.7  
  
ケアに手がかかることと  
保育 士不 足 感  
生活 面での援 助や病 時 対応 で感じられる保 育士 不足 感  8 66.7  
  慢性 的な保 育士 不足 感  時 差 出 勤 や欠 勤 ，早 期 退 職 ，職 務 の増 加 等 で強 く感 じられる
絶対 的な人 数不 足という保 育士 不足 感  
5 41.7  
  探索 活動・自我 の芽 生えと  
保育 士不 足 感  
自 我 が芽 生 え，個 々の興 味 に従 って動 く子 どもに対 応 する際 に
感じられる保 育士 不足 感  3 25.0  
保育 不全 感  
丁寧 なかかわりを志向 しながら，その実現が困 難であることで
生じる「自らの保 育 実践が不十 分である」という思 い  
12 100.0  
  
個別 対応 と 
クラス全体 をみる必要 性  
丁 寧 なかかわりが必 要 とされる一 方 ，クラス全 員 をみる必 要 性
もあり，個別 対 応の裏 に多 人数 対応があるというジレンマ  
11 91.7  
  「十分 な保 育ができない」  目 の前 の子 どもに今 必 要 なかかわりを認 識 しながら，現 実 的 に
はかなわないことにより形 成されるネガティブな自 己 評価  
6 50.0  
  災害 時対 応の難しさ  言葉が通じずパニックになる子どもを 1:6 で避 難させる困 難と，
子どもの生命の保 持を担う者 として，保 育 士が感 じる不安  
5 41.7  
  保育 所全 体の連携の問 題  保 育 の課 題 を共 有 する時 間 のなさ，アドバイザーの不 在 によ
り，保育 所内の連 携が機 能 不 全と感じられること  2 16.7  
保護 者との関 係  
子ども同士のトラブルが，保 護 者の保 育 士に対 する不信 感へと
つながる危 うさ 
6 50.0  
  
保護 者との  
かかわりの難 しさ  
かみつき等 のトラブルが保 護 者 間 のトラブルに発 展 する等 ，以
前より難 しい保 護者が増 え，対 応に困 難 を感 じること  
































































































保育士の 1 歳児保育に対する思い 
肯定感  
〇 人数比率低減の効果  
〇 成長と保育のゆとり 
難しさ 
〇 保育士不足感  
〇 保育不全感  
〇 保護者との関係  
1 歳児保育の特質を構成する要素の葛藤状態  
葛藤状態  1：6 の配置基準  個別対応の必要性の高さ 




〇 家庭的背景  


































































2．調査 2 保育不全感の内的感知  
（1）保育不全感の内的感知場面と映像視聴時における言語化  




 調査 2 では、この保育不全感について、個別対応とクラス全体をみる必要性コ
ード、及び「十分な保育ができない」コードに該当する内容が語られた 6 月 3 日、

















































































【2010 年 6 月 3 日に観察されたエピソード②の背景】  
 給食前の保育室。この保育室は元々狭いのだが、給食前には保育室の一部が一
時的に食事スペースに変わり、遊びのスペースがさらに 3 分の 1 程度狭くなる。






































































































































































































り 5 月中旬ぐらいから、すごい、変わってきたな、やっぱり。 
久保田（AD）：うーん、1 回 2 階(子育て支援センター）で遊んでる様子ちょっとみてん。私
も去年それをみて、ヒントを。あ、これ、もしかしたら動的環境入れたら、他の子の遊びを壊
されないで、こうある程度こうすみ分けというか遊びのすみ分けができて、ほんであそ、遊べて




























その問いに留まり考え続けていたことが、次の調査日 6 月 17 日の実践の変化と
インタビューで明らかになる。  
 

































































（3）調査 2 についての考察：保育不全感の内的感知の保育実践における意味  





















第 4 節 総合考察  
 
 研究 1 では、保育者の専門性の向上の契機として保育者が感じる実践の難しさ
に着目した。その際、これまであまり取り上げられてこなかった集団保育の運営
上の難しさを検討することとし、特に集団保育特有の困難な状況が生じやすいと




























第 5 節 研究 1 の課題 
 






注 1）0 歳児はその後 1：3 と改定された。  
注 2）発話部分は読みやすさに配慮し、方言等の微修正を行った。その内容につ
いて、調査対象者もしくは施設長に確認を依頼し了解を得た。  



















第 3 章  保育不全感に及ぼす実施運営上の条件の影響：  
1 歳児のトラブルへの運営上の課題から（研究 2）  
 
第 1 節 問題・目的 
 






















（Mueller & Brenner, 1977）、その取り合い等のトラブルも多い（Hay & Ross, 
1982; 高木 , 2000）。この時期の物をめぐるトラブルの特徴として、物に焦点化
したやりとりは次第に減少する一方、1 歳後半になると攻撃や要請等の相手に直










ぼす可能性もある（細田 , 2002）。研究 1 では、1 歳児の発達的特徴として、この



























 日本の 3 歳未満児の保育者と子どもの人数比は、他の OECD 加盟国と比較し
ても多くはなく（OECD, 2012）、おおむね適切とされている（Taguma, Litjens 
& Makowiecki, 2012）。しかし、クラスサイズの規定がないことで前述のような
1：6 を越えた対応場面が生じうる。また、日本の保育標準時間 11 時間というの
は、NICHD の大規模長期縦断研究における対象児生後 12 ヶ月時点の平均保育時










の問題はすでに詳しい検討がある（全国社会福祉協議会 , 2008; 村上・汐見・志
村・松永・保坂・富山 , 2008）ので、本研究では長時間保育のスケジュール上生




 また、前述のように 1 歳児の 1 年間の発達はめざましく、トラブル場面におけ
る保育者の介入に対して、前期は拒否行動がほとんど見られないにもかかわらず、
中期・後期にかけては拒否し続ける子どもの行動が増加するというデータもある







第 2 節 方法 
 
1．調査方法 







する質問紙②の 2 種類で構成した。2010 年 2 月に全 210 施設に配布し、165 施
設より返送があった（回収率 78.6％）。質問紙②については、1 歳児クラスが 1
施設に 2 クラス以上ある場合、1 クラスにつき 1 部の回答を依頼した。質問紙①
の回答者数は 165、質問紙②の回答者数は 217 であった。欠損値の多い質問紙等


















・1 歳児クラスの実施運営の質に関する項目： 1 日の保育スケジュール（4 月、






















































 保育スケジュールの回答は、4 月、2 月それぞれ、15 分毎に活動種、保育士人
数、排泄介助有無、トラブルが多い時間帯を数値化した。活動種については、名
義尺度として、延長保育＝1、自由遊び＝2、設定保育＝3、食事＝4、着替え＝5、









計した。   














1 2 3 4 5 6
1. 4月日トラブルマーク度数 1.00
2. 2月日トラブルマーク度数 .78 ** 1.00
3. 保育士一人あたりの子ども数 .02 -.06 1.00
4. 経験年数平均 -.07 -.01 -.13 1.00
5. 合計児童数 .17 * .15 * .21 ** -.23 ** 1.00
6. 1歳児クラス所属児童数 .16 * .05 .23 ** -.26 ** .62 ** 1.00
 *p<.05, **p<.01
表3-1. 変数間同士の単純相関係数
N 平均 標準偏差 t p
4月トラブルマーク度数 212 6.0 5.835
3.83 **
2月トラブルマーク度数 212 5.1 5.452
**p<.01
表3-3.高発生時間帯①の4月と2月のトラブルマーク度数の比較
N 平均 標準偏差 t p
4月高発生時間帯① 844 0.38 0.487
4.73 **
2月高発生時間帯① 844 0.33 0.471
**p<.01
表3-4.高発生時間帯②の4月と2月のトラブルマーク度数の比較
N 平均 標準偏差 t p
4月高発生時間帯② 836 0.25 0.432
3.27 **
2月高発生時間帯② 836 0.21 0.406
**p<.01
表3-5.高発生時間帯③の4月と2月のトラブルマーク度数の比較
N 平均 標準偏差 t p
4月高発生時間帯③ 1049 0.33 0.469
5.17 **











 日トラブルマーク度数（4 月、2 月）と実施運営の質に関する変数との相関係数



































































































































































































































































 日トラブルマーク度数を 4 月と 2 月で集計し、対応のあるサンプルの t 検定を
行ったところ、 t(211)=3.83, p<.01 で有意な減少がみられた（表 3- 2）。  
 このトラブルの減少について、一日の保育の流れとの関連を検討するために、
保育スケジュールと時間帯別トラブルマーク度数のグラフを重ね合わせた図を図
3- 2,3 に示す。図 3-2,3 から、トラブルには 3 つの高感知時間帯があることがわ
かる。そこで、4 月時点で 40 以上のトラブルマークがあった時間帯をトラブル高
感知時間帯として設定し、検討を行った。具体的には、高感知時間帯①8:30~9:29、
②10:00~10:59、③15:45～16:59 と設定し、対応のあるサンプルの t 検定を行っ
たところ、高感知時間帯①は、t(843)=4.73, p<.01、高感知時間帯②は、t(835)=3.27, 
p<.01、高感知時間帯③は、 t(1048)=5.17, p<.01 となり、各高感知時間帯におけ
るトラブルマーク度数について、4 月から 2 月にかけて有意な減少が認められた
（表 3-3~5）。  














延長保育 度数 15 15 30
期待度数 18.5 11.5 30.0
標準残差 -0.8 1.0
自由遊び 度数 741 561 1302
期待度数 803.1 498.9 1302.0
標準残差 -2.0 * 2.0 *
設定保育 度数 15 0 15
期待度数 9.3 5.7 15.0
標準残差 1.9 -2.4 *
食事 度数 166 6 172
期待度数 106.1 65.9 172.0
標準残差 5.8 ** -7.4 **
合計 度数 937 582 1519








自由遊び 度数 306 198 504
期待度数 377.1 126.9 504.0
標準残差 -3.7 ** 6.3 **
設定保育 度数 679 177 856
期待度数 640.4 215.6 856.0
標準残差 1.5 -2.6 **
食事 度数 135 2 137
期待度数 102.5 34.5 137.0
標準残差 3.2 ** -5.5 **
合計 度数 1120 377 1497
















延長保育 度数 345 45 390
期待度数 264.1 125.9 390.0
標準残差 5.0 ** -7.2 **
自由遊び 度数 713 498 1211
期待度数 820.0 391.0 1211.0
標準残差 -3.7 ** 5.4 **
設定保育 度数 47 11 58
期待度数 39.3 18.7 58.0
標準残差 1.2 -1.8
食事 度数 59 1 60
期待度数 40.6 19.4 60.0
標準残差 2.9 ** -4.2 **
合計 度数 1164 555 1719








自由遊び 度数 460 274 734
期待度数 488.4 245.6 734.0
標準残差 -1.3 1.8
食事 度数 85 0 85
期待度数 56.6 28.4 85.0
標準残差 3.8 ** -5.3 **
合計 度数 545 274 819








自由遊び 度数 93 62 155
期待度数 116.7 38.3 155.0
標準残差 -2.2 * 3.8 **
設定保育 度数 194 40 234
期待度数 176.2 57.8 234.0
標準残差 1.3 -2.3 *
食事 度数 24 0 24
期待度数 18.1 5.9 24.0
標準残差 1.4 -2.4 *
合計 度数 311 102 413














度数 5 未満の活動種を除外して χ2 検定を行ったところ、4 月の高感知時間帯①は
χ2(3)=111.87 (p<.01)、高感知時間帯②は χ2(2)=103.34 (p<.01)、高感知時間帯③
は χ2(3)=150.49 (p<.01)、2 月の高感知時間帯①は χ2(1)=47.68 (p<.01)、高感知
時間帯②は χ2(2)=34.66  (p<.01)、高感知時間帯③は χ2(3)=66.20  (p<.01)で有
意であった（残差分析結果は表 3-6~11 を参照）。  
 保育スケジュールの内容を 4 月と 2 月とで比較すると、2 月の方が午前中の設
定保育の実施率が若干高く（ピーク時である 10:15 の時間帯において 4 月は 66.0%、
2 月は 70.7%の実施率）、実施時間が延びているが（11:00 の時間帯において 4 月






延長保育 度数 176 27 203
期待度数 148.6 54.4 203.0
標準残差 2.2 * -3.7 **
自由遊び 度数 490 250 740
期待度数 541.8 198.2 740.0
標準残差 -2.2 * 3.7 **
設定保育 度数 45 3 48
期待度数 35.1 12.9 48.0
標準残差 1.7 -2.7 **
食事 度数 57 1 58
期待度数 42.5 15.5 58.0
標準残差 2.2 * -3.7 **
合計 度数 768 281 1049


















施となる時間帯を除いた通常保育時間帯 8:30～16:30 で集計した（図 3-4）。保






































































































1. 4月時間帯別保育士一人当たりの子どもの人数 1.00 .041 **

















 図 3-1 の記入例にあるように、排泄介助の時間帯に○印を記入してもらったが、


















































































































N 平均 標準偏差 t p
4月保育時間中トラブル割合 173 0.14 0.13
7.45 **




N 平均 標準偏差 t p
2月保育時間中トラブル割合 173 0.11 0.11
6.56 **









その結果、4 月は t(172)=7.45, p<.01、2 月は t(172)=6.564, p<.01 となり、排泄
介助時間中のトラブルが有意に多かった（表 3-13,14）。  
 




2 月では差がみられた。4 月には合計児童数と 1 歳児クラス所属児童数の両方で











 日トラブルマーク度数は 4 月から 2 月にかけて明らかに減少していた。これに























の中で①8:30~9:29、②10:00~10:59、③15:45~16:59 の 3 回のトラブル高感知時
間帯があること、①～③すべての高感知時間帯におけるトラブルは 4 月から 2 月
にかけて減少することがわかった。  


















































 研究 2 では、トラブルの実測値ではなく保育士が「トラブルが多い」と感じる
時間帯を記入する方法により、保育不全感が感知されやすい条件の検討を行った。
2 月に 4 月の状態を想起して記入してもらった方法上の限界と課題があるが、施
設の合計児童数や 1 歳児クラス所属児童数とトラブルの多さの感知との関連等、
定員超過や大規模化する施設保育の在り方が、保育不全感の感知と関連する可能
性をもつことが明らかになった。本調査対象にも 1 歳児の保育士配置基準を 1：


























第 5 節 研究 2 の課題 
 












第 4 章 保育不全感のとらえ直し：保育のねらいとのズレに焦点を当てて
（研究 3）  
  




















 この保育課程の編成は、『保育所保育指針解説書』（厚生労働省 , 2008）に挙





福祉協議会が発行する月刊誌『保育の友』には 2008 年 5 月号から 3 回連続で取










































































第 2 節 方法 
 
1．研究の対象 





















（2）Y 県 Z 町の保育所における保育課程編成  









（3）X 園の概要  
 Y 県内の公立園で、定員 120 名。0 歳児～5 歳児までの各年齢 1 クラスずつの

























1）施設長インタビュー：2009 年 3 月 9 日 10：00～11：30 
2）3 歳未満児クラス担任保育者インタビュー*：2009 年 3 月 18 日 13：00～
14：00 （*以下、未満児クラスインタビューと記す。）  
3）3 歳以上児クラス担任保育者インタビュー**：2009 年 3 月 18 日 14：00




IC レコーダーで録音したものを文字化した。  
 インタビューの際に使用したインタビューガイドは以下の通りである。  
 
1）施設長インタビュー  
 ①具体的な編成プロセス  
 ②編成プロセスの中で難しかった点  
 ③保育課程編成を行って良かった点  
 ④保育実践は変化してきていると感じるか。感じるとすればどのような点か。 
2）・3）未満児／以上児クラスインタビュー  
 ①編成プロセスの中で大切にした点  



























第 3 節 結果 
 
1．X 園における保育課程編成の体制と方法  
（1）編成体制の構築  










































































・3 歳以上児は育ちにかかわる行事について、そのあり方や時期等含め十分検討する。  
 



























































 2）5 歳児のねらいに関する検討内容  
（原  案）「基本的生活習慣が自分の判断で進められる。」 












































































































 2）0 歳児のねらいと内容  
 0 歳児の担任保育者は、0 歳児の保育課程のねらいと内容を考える際に、まず 0
歳から 2 歳までのねらいと内容を、文献を参考にしながら、B4 用紙 2 枚を貼り
合わせた大きな用紙にまとめた。そのメモには、2 歳までの発達を 0～3、3～6、
6～10、10～15、15～18、18～24 カ月未満と 6 期に分け、ねらいは 18 項目、内
容は、食事、睡眠、排泄、運動感覚に関するもの全 40 項目が挙げられていた。こ











ことが一番大事なから、それは 0 歳の目標だっていう。」 
 










 また、0 歳児保育の期は X 園の受入月齢である 6 カ月から 10 カ月が 1 期、10
カ月～15 カ月が 2 期とされた。それは、途中入所も多い中、子どもが園の環境に
慣れるのに 3、4 カ月かかるという認識をもとにしていた。  
 
0 歳児担任保育者：「6 カ月から引き受けるんですけど、6 カ月から入所して、私たち自身もそ






















 3）4 歳児のねらいと内容  
 4 歳児は 3 歳と 5 歳それぞれの保育内容とのつながりの中で、また、行事との
関連もみながら期を 4 期に分け、ねらいと内容が検討された。  
 
4 歳児担任保育者：「3 歳児の 4 期から 4 歳児の 1 期、4 歳児の 4 期から 5 歳児の 1 期
へ、こう、つながりがある保育課程というところを大切にしました。（中略）今の現状




3 歳児保育課程 4 期の内容  
      「生活に必要なきまりや身の回りのことが分かり、自分でしようとする」 
4 歳児保育課程 1 期の内容  
      「片付けの仕方や生活の流れを知り、できることは自分でしようとする」 
4 歳児保育課程 4 期の内容  
      「異年齢交流を通して、年長になることへのあこがれの気持ちを高める」  
5 歳児保育課程第 1 期の内容  





施設長：「ほんとだったらこう 1 期 1 期に子どもの成長はあるけど、やっぱりクラス環境が変わった
ということで」 
4 歳児担任保育者：「ちょっと戻ってみる」 
3 歳児担任保育者：「3 歳児の 3 期よりかはちょっと戻る部分があるかもねえとかって話しにな
ったんねえ」 
























から 4 歳児の保育のねらいと内容で求められることが見定められていった。  
 
 5）夏（2 期）の遊びに関するねらい  









































































































































































































































































































第 5 節 研究 3 の課題  
 





















第 5 章 遊びの構成と教育的瞬間の感知：  
1 歳児保育における「絵本の読み聞かせ」を支える専門性（研究 4）  
 























開になる。平成 29 年改定『保育所保育指針』第 1 章総則  1 保育所保育に関する























重要な活動として推奨されてきた（Fletcher & Reese, 2005）。読み聞かせの頻
度が語彙の獲得や言語能力の発達を予測することは 1980 年代頃から活発に議論
されており（たとえば Snow & Goldfield, 1983; Whitehurst et al., 1998）、今も
なお膨大な議論がある（たとえば Flack, Field & Horst, 2018）。しかし、絵本の
読み聞かせに関する研究は、3 歳未満児については家庭における母親による読み
聞かせやその介入研究（たとえば村瀬・マユー・小椋・山下・Philip, 1998; 
O’Farrelly, Doyle, Victory & Palamaro -Munsell, 2018）、3 歳以上の幼児を対象
とした集団保育における読み聞かせの研究（たとえば横山・秋田 , 2001; 中澤・杉




 数は多くないが 3 歳未満児を対象とした研究の中に、 Gardner-Neblett, 
Holochwost, Gallagher, Iruka, Odom & Bruno (2017)のものがある。Gardner-












































































































第 2 節 方法 
 
1．調査フィールド 
 研究 2 で実施した Y 県下全認可保育所及び認定こども園を対象としたアンケー
ト調査の末尾に、観察調査への協力が可能かどうかを回答してもらった。可能と
回答した 47 園から、筆者が定期的に観察訪問をするのに可能な園数として、公
立 1 園、私立 1 園を選定することを前提に、定員規模が同程度の園であり、かつ、
アンケート結果から主体的な遊びを中心とした保育を行っていることがわかる園
を候補として選定した。調査候補として選定した園に電話をかけ、具体的な観察
研究の内容を伝え、依頼した。そのうち、了承を得られた Z 町の公立 A 保育所
（以下、A 園）と Q 町の私立 B 保育所（以下、B 園）を本研究の対象としている。
Z 町、Q 町、どちらも農村地帯であり、2010 年時点の 100 の位を四捨五入した Z
町の人口は約 25,000 人、Q 町の人口は約 28,000 人、県庁所在地からの Z 町役
場、Q 町役場の距離はどちらも車で 30 分程度である。1 年間の観察調査の許可
を、A 園、B 園の責任者、クラス担任、保護者、ならびに Z 町保育課から得た。  
 公立 A 園は、Y 県 Z 町にある、定員 90 名の保育所で、調査を行った年の 1 歳
児クラスは 1 クラス 16 名、保育者 3 名である。私立 B 園は、Y 県 Q 町にある、
定員 85 名の保育所で、1 歳児クラスは 1 クラス 13 名（4 月時点）でスタートし
たが、その後、途中入所及び途中退所があり、観察終了した 2 月時点では 15 名、
最大 16 名（9 月～11 月）の人数構成であった。クラス担任は保育者 3 名だが、
9 月から臨時保育者 1 名が加わり、保育が行われた。2 園の保育者の経験年数等
は、表 5-1 の通りである。経験年数は 1 年目を 1 年として計算し、1 歳児クラス






 なお、いずれの園においても、A 園は園長、B 園は副園長が、都合のつく日に
は、それぞれオブザーバーとしてインタビューに参加した。  
 A 園では、1 歳児クラスの保育形態を「ゆるやかな担当制」と称している。そ
の概要は、3 人の保育者ごとに担当の子どもを決め、排泄、食事、午睡の場面で
はその担当者が担当児の援助を行うが、排泄介助以外ではグループごとに時間を











表 5-1. クラス担任保育者属性  







A 園  
宇野 *(T)  7 年  2 回  非正規  短期大学  
森沢 (T2) 17 年  6 回  非正規 ** 短期大学  
髙田 (T3)  2 年  1 回  非正規  看護師  
私立  
B 園  
黒川 *(T) 16 年  7 回  正規  短期大学  
山地 (T2)  4 年  1 回  正規  専門学校  
岩谷 (T3)  5 年  4 回  非正規 ** 短期大学  
＊印はクラスリーダー保育者、＊＊印はパートタイム勤務  








































 A 園 2010 年 8 月 26 日～2011 年 2 月 15 日  
 B 園 2010 年 5 月 27 日～2011 年 2 月 11 日  
＊A 園は 5 月 20 日から観察を開始したが、担任保育者 1 名の休職により観察を
中断した。本研究では新体制でクラスが営まれ、あらためて研究協力の許可が得















































































 自由遊び場面で読み聞かせを行う B 園については、子どもの絵本の読み聞かせ
の場の出入りが不随意に何度も生じる。それぞれの子どもの読み聞かせの場にお
ける位置取りと保育者の援助との関連について、子ども毎に列を分け、時系列で









 2 園の観察回数、総観察時間、1 日平均観察時間は表 5-1 のとおりであった。  
 
表 5-1. 観察回数・総観察時間・1 日平均観察時間  
 観察回数  総観察時間  1 日平均観察時間  
A 園  9 28:06:12 3:07:21 
B 園  17 51:39:03 3:02:18 
 
（2）1 日の保育スケジュールと絵本の読み聞かせが生起した時間帯  
 2 園の保育形態と絵本の読み聞かせには、表 5-2 のような特徴が見られた。絵
本の読み聞かせは下線を引いた時間帯に見られていた。  
 
表 5-2. 2 園の保育形態と絵本の読み聞かせ実践の時間帯  
A 園  B 園  
保育形態：ゆるやかな担当制  
保育スケジュール：  
 9:00 自由遊び・視診・おやつの準備  
 9:30  朝のおやつ  
10:00 設定保育  
10:45 集まり（一斉保育）・排泄  
11:00 給食  
12:00 午睡  
保育形態：育児担当制  
保育スケジュール：  
 9:00 室内自由遊び・水分補給  




    午睡へ  







られた。実質的にこの時間帯に遊びの場にいる保育者は 1 人であった。B 園では
朝食をしっかり家庭でとってきてもらい、外遊びの前後に水分補給をするが、午
前のおやつはなくしている。そのため、保育者のうち 1 人は水分補給を促しつつ






 読み聞かせが生じた時間帯に関しては、A 園では 9 時からの自由遊びの時間帯
での読み聞かせと、給食前の集まりの時間帯に一斉保育活動としての読み聞かせ
が行われていた。B 園では室内自由遊びの時間帯に生起していた。  
 
（3）絵本に関する環境構成の特徴  























 一方の A 園はキャラクター色の強いボードブックが多い傾向であった。また、











表 5-3. 2 園の絵本に関する環境構成の特徴  

































のを図 5-1, 5-2, 5-3 に示す。  
 
















図 5-2. A 園 自由遊び場面における絵本の読み聞かせ  
＊丸枠内に保育者が持つ絵本がある  
 
 図 5-2.は、自由遊び場面における絵本の読み聞かせの場である。A 園の 1 歳児
保育室は、比較的広い室内が遊びスペース、食事スペース、運動遊び・午睡スペ
ース（畳）、ロッカー・着替えスペースと、各 4 分の 1 程度のスペースに分けら
れ使用されている。絵本棚はままごとコーナーの隣に設置されており、子どもた
ちは自由に絵本を取りだしては持ち歩いて、時々保育者に差し出して読み聞かせ









が、図 5-3. が、典型的な絵本の読み聞かせの場の構成となる。  
図 5-3. B 園 自由遊び場面における絵本の読み聞かせ  
 
























 以上の A 園、B 園の絵本の読み聞かせの環境構成のあり方が、子どもの経験に
及ぼしていた影響について、3 点の特徴が挙げられる。1 点目は、絵本へのアクセ
スである。子どもが手に取れる場所に絵本が置いてあるかという点については、






 子どもが絵本を手に取れる時間帯という点については、主に 9 時半以降の時間
帯で差が表れていた。A 園では 9 時半以降におやつ及び設定保育が行われていた







 2 点目は、他の遊びとの距離である。A 園は設定場面においては、他の遊びを
排除しているので、他の遊びとの距離は読み聞かせの障害とならないが、自由遊
び場面においては、広い室内を 4 分割した 1 つである遊びスペースの中でままご
と、パズル、ブロック等の他の遊びと距離をおかずに絵本が広げられる展開であ





























例を集計した結果が、表 5-4 である。  
 
表 5-4. 絵本の読み聞かせエピソード数  
 自由遊び場面  設定場面  合計  
A 園  
生起数  
1 








不成立数  6 0 6 
B 園  
生起数  
56 




不成立数  2 0 2 
 










行しなかった。設定場面については、観察日数 9 日のうち 4 回見られているが、













表 5-5. 読み聞かせした絵本延べ冊数  






A 園  
宇野 *(T)  1 冊  
6 冊  
1 冊  
森沢 (T2)  3 冊  1 冊  
髙田 (T3)  2 冊  2 冊  
私立  
B 園  
黒川 *(T) 36 冊  
104 冊  
9 冊  
山地 (T2) 23 冊  4 冊  
岩谷 (T3) 22 冊  5 冊  
























において検討を行うこととする。A 園では、5 つのエピソードのうち 4 つが設定
場面の読み聞かせで、自由遊び場面における絵本の読み聞かせは 1 回観察された





 具体的には、A 園では森沢（T2）が読み聞かせ冊数が多く、1 月 24 日の読み聞
かせが 4 分 49 秒（読み聞かせの場に子どもが座り出すところから立ち去るまで
は約 14 分間）と、場の継続時間も最も長かった。B 園では、巻末表 1 の B-2 エ





がり、読み聞かせの場が一旦消滅する。しかし、子ども A と子ども B が B-1 エピ
ソードの終盤に次に読みたいと主張した絵本を保育者が持って歩いているので、
A も B も保育者の後について回り、もう一度保育者が座るとそこに A と B、さら
に通りかかった子ども C も立ち止まり、読み聞かせが再開される。このエピソー
ドで読み聞かせの場に加わった子どもは計 10 名で、そのうち自ら読み聞かせを
要求した子どもは 7 名であった。  
 加えて、園文化によっては、絵本の読み聞かせを重視していないがために教育
























場面 A① おいす座って 
1 00:24 T2 A ちゃん、おいで、はい、おいすはどこかな。おいすーはどーこかなー。A
ちゃんのおいすはどーこかな。  
2 00:40 A あ、あった！（と水色のベンチを指さして座る） 
3 00:42 T2 はい、すわってー。（Tは子どもから離れた位置に座る）みんな用意ド
ンしたねー（園庭で走って遊んだこと）。 
4 00:47 ○C  うん 






          あつくない（首を振りながら） 
7 00:53 T2       はい、おてて上に上げてのびのびのびー 
8  ○C  （ベンチに座っている子どもたちが手を上に上げ出す。A が T の方に
歩き出す） 
9 00:56 T2 あ、座る座る座る（右手を A の方に伸ばしベンチを指さす） 
10 00:58 A （A くるっとベンチに方を向いて帰り、ストンと座る） 
11 01:02 T2 （畳に座っている B に）おいす座って B ちゃん、おーいーす。 
12 01:06 ○C  おーいーす。 






14 01:08 T2 はい、のびのびのびのびー。 
 
 園庭から保育室へ戻ってきた A は、ベンチから離れた、広い保育室の対角にあ
るおもちゃの置いてある場所をうろうろと歩いていた。保育者は自らも移動しな











































場面 A② お座りしておめめかくして 
1 06:12 T2 さぁ、じゃあちょっとお座りしとって、おめめ隠しとって。おめめかくしていな
いいなーいしておいす座っとってねー（と言いながら立ち上がり、座って
いない子どもを手でベンチの方にソッと触って促す）。 
2 06:23 T2 C くんも座って（うろうろと歩いていた C を両手で少し抱え上げるよう
にしてベンチに座らせる）。 
3 06:33 T2 先生がね、絵本もってくるからー、おめめかくしてもーいーかーいって言っ
ててねー。（絵本の置いてあるところまで歩きながら） 
4 06:35 ○C  もーいー 







           いーかーい。まーだだよー。もーいーよー 
                         もーいーかーい 
8 06:50 T2 まーだだよー。はい、おめめかくしとってよ、上手に。 
9  ○C  （14 人中 9 人が両手で顔を隠す） 
10 06:56 T2 はい、上手。 
11 06:58 T2 （小さな声で）おめめ隠しとってよー。 
12 06:59 T2 （隠してない D に声を低くして）D ちゃん？（D パッと両手で顔を隠
す。保育者、寝転んでいる E に）E ちゃん疲れた？ふふふ。E ちゃん
疲れたの。E ちゃんがんばって走ったら疲れるん？  
13 07:10 T2 座れる？じゃぁ座って。（E に近寄り、手を取って体を起こし、ベンチに
座らせる） 
14 07:14 ○C  もーいーよー、まーだだよー、もーいーよー 
15 07:20 T2 あ、まだ、おめめかくしとってよ。 
16 07:23 T2 （子どもたちはシンとなり、再び小さな声で）もーいーかい？もういいか
い言うてー。さんはい。 
17 07:27 ○C  もーいーかーい 






19 ＊ ○C      もーいーよー。 
20 07:37 T2 おててのけてください。バッ。 
21 ＊ ○C                   バ！ 
 

















































場面 A③ しずかに聞きましょ 
1 08:46 T2 （絵本の表紙を子どもたちに見せながら）じゃぁ、これは誰かな？ 
2 08:48 ○C  （口々に）ぞうさーん 
3 08:52 T2 じゃぁ今から、はい。（両手をゆっくりたたいてリズムを取りだす） 
4  ○C  （子どもたちも両手を保育者に合わせてたたき出す） 
5 08:55 T2 絵本、絵本、ぱちぱちぱち。うれしい絵本、たのしい絵本、 
6 ＊ ○C                  うれしい絵本、たのしい絵本、 
7 09:05 T2 （人差し指を口の前に立て）しっしっしっしっ静かに聞きましょ 
8 ＊ ○C                    しっしっしっしっ 
9 09:11 T2 （ふたたび寝転がった E に）E ちゃん大丈夫？うふふ。 
 





























場面 A④ なんて言うん？ 
1 09:32 T2 見えるかな？始まり始まりー。 
2 09:37 T2 （小さい声で）これは誰かなー？ 
3 09:39 ○C  ねじゅみしゃん 
4 09:40 T2 ちゅうたくんがおもちゃ箱をお片付け。動かないなー、うーんうーん。 
5 09:47 T2 みんな見える？ 
6 09:48 ○C  うん。 
7 09:50 T2 （ページをめくり）手伝うよってパオくん。 
8 09:53 T2 ぞうさん来てなぁ、おもちゃのお片付け手伝ってくれよるねー（と子ども
たちを見る） 
9 09:58 T2 じゃあなんて言うん？ 
10 10:00 ○C  ありがとういわないかーん。 
11 10:01 T2 ありがとういわないかんねー。 
12 10:02 ○C  ありがとう。 
13 10:04 T2 あーりーがーとう。 
14 ＊ ○C    りーがーとう。 
 




























 子どもたちはベンチに座ったまま読み聞かせが終わる。  
 
場面 A⑤ ようしっとるねー。かしこい 
1 13:32 T2 おーしーまい。ほらみんなでお手伝いでなかよし。 
2 ＊ ○C       まい。 
3 13:39 T2 よかったねえ、上手にお片付けができて。じゃぁね、先生がこれ F ちゃん
にこれ、どうぞってしたら F ちゃんなんていうん？ 
4 13:46 F  ん？ありがとう。 
5 ＊ ○C       ありがとうって言わないかん。 
6 13:47 T2 ありがとうって言わないかんねー、ようしっとるねー。 
7 13:54 T2 さ、じゃぁこれお片付けするからもう一回お顔見えなくして。 
8 13:58 T2 （小さい声で）かしこい。 
9 13:59 ○C  もーいーかい。 






11 ＊ ○C     もーいーよ。 もうわんかい。 
12 14:08 T2 まーだだよー。 
13 ＊ ○C         もーわんかい。 
14 14:11 T2 はい。もーいーよ。パッ！（と両手で顔を覆ってから離す） 
15 14:16 T2 じゃぁ、みんなの机見たらね、給食の用意ができたので、手を洗って
ー、 
16 14:23 ○C  うん 
17 14:24 T2 手洗って終わったらー、ちゃんとタオルで手を拭いて、エプロン付けてご
飯食べるよ？はい、じゃ、袖こうして、お袖をギュ。（と袖を上にたくし
上げる仕草をしてみせる。 
18  ○C  （子どもたちは T や横の子どもの様子を見ながら袖をたくし上げる） 
 






































































 まず、場面 B①は、この前にすでに『ぶーぶーじどうしゃ』を 2 回読んだとこ
ろである。保育者が A に「A ちゃんもういーいー？」と聞くと、A は立ち上がり
絵本を指さして「どーばん」と言う。保育者は立ち上がり、絵本ポケットの絵本
を引き出して見せながら、A がどの絵本を読みたがっているのかを探り出す。  
 
場面 B① どれ見る？ 
1 05:52 T これ見るん？どれ見る？ 
2 05:53 T あああ、大丈夫？（転んだ B に） 
3 05:55 A こでー 
4 05:56 T これ？ これ？ どれ？ 
5 06:01 T これ？どろんこ？どろんこしようか。 
6 06:04 B ど 
7 06:06 A （首を横に振る） 
8 06:07 T ん？違う。かんかんかん。バス。あ、これかな？ずかんじどうしゃ。 
9 ＊ B      バチュ、バチュ、                      うん 
10 06:11 T ずかんじどうしゃかなー。（『ずかんじどうしゃ』と『どろんこどろんこ』を絵
本ポケットから抜き出し、机上コーナーへ） 










戻る。今度は A ではなく B が「バチュ、バチュ」（B① -9）と言い、A はそれに
対して黙っているところで、保育者が「バス。あ、これかな。ずかんじどうしゃ」










発せられる言葉に注意して、A と B が双方満足する絵本の選択を探っている。  
 しかし、ここで一点考えておきたいのは、B① -10 で、なぜ保育者は『どろんこ
どろんこ』を一緒に絵本ポケットから取りだしたのか、という点である。B は確










































入れた応答をするのではない。B② -9 で B が「クアックーいたい」（トラック見
たい）と言って、B② -12 でページをめくろうとすると、B② -13 で保育者はすか
さず指で押し戻している。C は B② -10 で他のところへ移動していき、この場に

















場面 B② ずかんじどうしゃみるん？ 
1 06:29 T ずかんじどうしゃみるん？ずかんじどうしゃからみようか。いこうか。 
2 06:35 A・C （うなずく） 







4 ＊ T             はい。ずかんじどうしゃ。（読み始める＊） 
5 06:50 B これはー？これはー？ 
6 06:51 T （B の指さした絵を指して）これはリムジン 
7 06:52 B これはー？ 
8 06:53 T （B の指さした絵を指して）スポーツカー 
9 06:57 B クアック－、クアックーいたい（トラック見たい）    クアック－、クアッ
クー 
10 ＊ C   （くしゃみをする。おもちゃ棚の方へ歩いて行く。） 
11 ＊ T （C を見る）うん。（絵本に視線を落とし）ライトバン、ルートバン 
12 07:02 B （ページをめくろうとする） 
13 ＊ T   （B がめくろうとするページを指で押し戻す）郵便車、パネルバン
（C の場所をチラッと見てページをめくる。） 
14 07:09  B クアック 
15 07:11 T ハイウェイバス（と絵を指さし A の顔を見る。A は絵本をジッと見てい
る） 
16 07:12 B ウェイウェイバス 
＊読み聞かせの本文読みのみの発話はここでは省略している。  
 









































場面 B③ もういーい？ 
1 09:29 T 次、くまさん見る？（『ずかんじどうしゃ』を閉じ『どろんこどろんこ』を前に
持つ） 
2 09:30 A （腰を浮かせて、絵本の方に両手を伸ばすが、首を横にぶんぶんと
振り）タイ！（『どろんこどろんこ』の絵本をたたく） 
3 09:31 T （A の様子を見て笑顔で）いかんのー。これ見てもいーい？  
4 ＊ A 
 
                             （『ずかんじどうし
ゃ』に手を伸ばす） 
5 09:36 T （じっと A の様子を見て『ずかんじどうしゃ』を A に手渡す） 
6 09:37 A （『ずかんじどうしゃ』を自分の身体の前の床に置いてめくって見始め
る） 
7 ＊ B （ちらちらと A がめくっている『ずかんじどうしゃ』を見て）ん、ん、ん、ん 
8 09:38 T （D をちらっと見て）これ見る？（『どろんこどろんこ』を見せる） 






10 09:39 T どろんこどろんこ* 
11 09:48 E （歩いて絵本の方へ近づき、D の後ろ当たりで立ち止まり見始め
る） 
12 09:50 B ん、ん、ん、ん（腰を伸ばして T の読んでいる絵本に両手を伸ばす。
両手を絵本の幅くらいに広げて中心に寄せる動作をする。） 
13 10:03 E （A の後ろに座ろうとして斜めに倒れるが A と B の少し後ろから絵本
を見る） 
14 10:09 A （T が読んでいる絵本をのぞき込み、T の絵本を自分の方に開いて
見る） 
15 ＊ B ん、ん、ん、ん（腰を伸ばして T の読んでいる絵本に両手を伸ばす） 
16 10:10 A （B を少し見て『ずかんじどうしゃ』を見る） 
17 ＊ T B ちゃん待ってねー。読むねー。 
18 10:13 B （自分の膝をパンパンとたたき A の絵本を見る。右手を水平方向に
ぶんぶんと振る。） 
19 10:15 T （ページをめくり）どっこいしょ（D を見る） 
20 10:16 D （立ったまま絵本をジッと見ていたが、棚のハンマートイに手を伸ばし、
カンカンカンと音をさせて遊び出す。） 
21 10:19 T （D を再び見て、ハンマーの動きを止め）Dちゃんもう見ない？いい？ 
22 10:20 D ううん        
23 10:21 T 見るの？ 
24 ＊ D      （絵本の方をむき直しうなずく） 
25 10:24 T （ハンマートイを棚の一番下に入れ）今度は穴掘り 
＊読み聞かせの本文読みのみの発話はここでは省略している。  
 
 保育者は、B③ -1 で『どろんこどろんこ』を読むことを提案すると、A の明確
な拒否に遭う（B③ -2）。保育者は B③ -3 で笑顔で「いかんのー」と応答するが、
「これ見てもいいー？」と質問する。しかしそれは、「一緒にこの絵本を読もう」
という誘いかけではなく、保育者と少なくとも私（保育者）と D は読みたいと思
っているが、読んでいいか、という A の様子を窺うような問いかけである。A は
それには答えず、『ずかんじどうしゃ』に手を伸ばす。保育者はその様子をジッ














 一方で、B は A が『ずかんじどうしゃ』を自分の手元でめくりだし、保育者が
『どろんこどろんこ』を読み始めると落ち着かなくなる。B③ -7 で A がめくって
いる『ずかんじどうしゃ』をチラチラ見ながら「ん、ん、ん、ん」と言い出し、




ることが推測され、『どろんこどろんこ』の読み聞かせの場は、このとき D と E
を聞き手として成り立っていると理解できる。  
 しかし、B③-20 でその聞き手であったはずの D がハンマートイで遊び出す。
保育者は B③ -8,9 のやりとりにおいて、『どろんこどろんこ』の読み聞かせをす
るかどうか、D とのやりとりを通して決めていった。『ずかんじどうしゃ』に執





ていたハンマートイを D の手から離して場所を変える（B③ -25）。ここでは、『ど
ろんこどろんこ』の聞き手としての D の意思を確認し、さらに意思の揺れの原因
となるものを遠ざけることにより、読み聞かせの場の維持がなされている。  





















 場 面 ④ は再び絵本 の選択という場の揺 らぐときの様子であ る。 場 に は
A,B,E,F,G と保育者がおり、A は『ずかんじどうしゃ』を自分でめくって見てい
る。保育者は、この日読み聞かせを始めてから、『ぶーぶーじどうしゃ』『ずか
んじどうしゃ』『どろんこどろんこ』『じどうしゃぱん』と 4 冊の絵本を延べ 8
回読んだところである。  
 
場面 B④ もういいかな 
1 17:21 T （最後まで読み終えて、表紙を再度見せながら）じどうしゃぱん
(4.4)＊もういいかな（立ち上がって絵本ポケットにしまう） 
2 17:31 A （左手を上に伸ばして）もういたい（もう一回？） 
3 17:32 T これ（『くだもの』）見ようか、おいしそうやもんねえ。 
4 17:34 A （顔を左右に大きく何度も振る） 
5 17:35 T A ちゃんいやなん 
6 17:36 A （左手を上から下に振り下ろしながら）いかん！ 
7 17:37 T じゃぁこ、あの、見せて？私これ見たいんやけど見せて？いい？ 
8 17:41 T A ちゃんこれ見よって（『ずかんじどうしゃ』を指さす）。A ちゃんあのじど
うしゃがええんね。 
9 17:45 A （手元にあった『ずかんじどうしゃ』を放り投げる） 
10 17:46 F （『ずかんじどうしゃ』を触ろうと左手を伸ばす） 
11 17:47 A （もう一度『ずかんじどうしゃ』を放り投げる） 
12 17:48 T それ見よってねー 
13 17:49 T あーあ（本の方に手を伸ばして引っ込め、F の左手をさすり）あー 
14 ＊ F     （A を左手で叩く） 
15 17:53 T A ちゃんじどうしゃすきね。じどうしゃ見よってね。 
16 17:57 F     （『ずかんじどうしゃ』の方に体を傾ける） 







18 ＊ A うー、うふー、うえええ（泣き声）（顔を左右に大きく何度も振る。投
げ出して座っている両足をじたばた動かすと F に当たる） 
19 18:00 F （『くだもの』を両手で持とうとする） 
20 18:01 T うん、こっち見よう？一緒に見せてー？F ちゃん。一緒に見せてね（F
の体の向きを保育者の方に向ける）。 
21 18:06 T A ちゃん痛い痛い。 
22 18:07 A （顔を左右に振る） 
23 18:08 T （顔を左右に振りながら）痛い痛い。 
24 ＊ A （両足をバタバタさせる。足が F に当たる） 
25 18:09 T 痛い痛い。これ読んだらダメなん？ダメ？ 
26 18:13 A （動きを止めて T を見て、こくりと小さくうなずく） 
27 18:14 T おいしそう、これ。これはねぇ、さくらんぼや（表紙を見せながら）。くだ
もの。 
28 18:20 B きーろ、きーよ（G のよだれかけを触って黄色と言っている？） 
29 18:21 D （三角巾を手に歩いていたが、絵本のあたりで立ち止まる） 
30 18:22 G ううん 
31 18:23 F （G のよだれかけを触る       G の耳を触る） 
32 18:26 T （よだれかけをジッと見て）うん、星だね。うん、ほーし、ほーし、みーみ
（ジッと F を見る） 
33 18:31 B みーみ（隣にいる A の耳を触る） 
34 18:32 T みーみ、みーみ。G ちゃんのみーみ。 自分の耳触る、自分の耳（B
の手を A の耳から離し、B の耳を触るようにする）   
35 18:37 T 自分の耳触ってー（F の手を G から離し F の耳の方へ動かす）。お
友達触ったらイヤかもしれんよー。  
 18:38 H （ままごとコーナーの方から歩いてきて G の後ろに座り、自分の耳を触
る） 
36 18:45 T みーみ。（それぞれ自分の耳を触っているのを見て）そう。 
37 18:46 A （耳を触っていたが背後で T2 が片付けをしているところにハイハイして
いく） 
38 18:49 T くだもの。(3.3)* すいか。       
39 ＊ G                すいかー！ 
＊発話の流れの中での沈黙を秒および十分の一秒単位で示している（参考 : 







 この場面は主に 5 人の子どもと保育者で展開していく。B④ -1 では、『じどう













3）と言う。5 人の 1 歳児が静かに待っていることが、保育者の次の絵本を取りだ
す行動につながっていると考えられ、相互行為的に読み聞かせの場が維持されて
いく。  
 この間「もういたい」（B④ -2）という A の発話があり、“もう一回 ”という意味
かと思われるが定かではない。A はまだ言語が不明瞭であり聞き取りづらいので、
保育者にうまく聞こえなかったのか、取り上げられない。A が伝えたかったこと
と異なる内容が保育者から示されたらしいことが B④ -4 で明示される。すぐに保
育者は「A ちゃんいやなん」と応答するが、A は拒否的な行為はしばらくおさま
らない。B④ -4,6, 9, 11, 18, 22, 24 と声を荒げたり足をバタバタさせたりする。
その間、保育者は『ずかんじどうしゃ』を見ることを薦めたり、足が F に当たっ
ていることを「痛い痛い」ととがめたりしているが、A は聞く耳をもたないとい
った風に怒りもしくは悲しみの態度である。特に B④ -8, 12, 15 の A の好きな絵
本（『ずかんじどうしゃ』）や車が好きであることを、拒否している A に繰り返
し言う保育者と、それに対して『ずかんじどうしゃ』を放り投げたりしてあから
さまに拒否的行為を繰り返す A（B④ -9,11,18）とが衝突状態に陥っている。  
 また、A と F も B④ -10,11,14,16,18,24 と衝突状態にある。保育者は、同時に
2 つの衝突が生じている場を整理するかのように、F の体を A から離そうとする
（B④ -17）。その間も A の行為はおさまるどころか、激しさを増していくが、F
は F で保育者が読もうとしていた絵本を自分で読もうとするように両手で持ち出
す。保育者は F の絵本を取り返しながら A のおさまらない行為をおさえようとす






F は B④ -14 で A を叩いている。A と F の体を離そうとした保育者の行為は衝突
状態の回避につながらず、B④ -24 によって A と F の互いの攻撃的行為が始まる
可能性が高まったとも言える。この B④ -4 から B④ -24 まで、保育者の中には保
育不全感が蓄積されていっていたと考えられる。保育者は、『くだもの』を読も
うとした後の A の拒否的な行為に対して、場面 B③のように保育者が読む絵本と






 保育者は B④ -25 で「これ読んだらダメなん？」と A に尋ねる。これは明らか
な方向転換である。B④ -6 から互いに一方通行であった A と保育者のやりとりか
ら、保育者が A の気持ちを聞くという方向へ転換したのである。すると、A の動
きは止まり、保育者を見て小さくうなずくのである。絵本を放り投げたり足をバ
タバタさせて怒って泣いたりしていた A が、体の動きを止め、保育者を見て、小
さくうなずいた B④ -26 は、一方通行のやりとりが終わり、A の気持ちが切り替
わったことが示されている。保育者が A の反応に手応えを感じた瞬間であると思
われる。そこから A と保育者の行動はがらりと変わり、場が展開していく。  
 B④ -27 で保育者が表紙を見せながら「おいしそう」と話し出すと、A を含め、
その場にいた子ども 5 人はみな絵本を見て聞き出すのである。興味深いのは、ダ







 ここで、もう一つの議論のポイントがある。それは、保育者は B④ -27 でもう
一度方向転換をしたと考えるのが妥当か、ということである。おそらくそうでは
ない。保育者は一貫して『くだもの』を読もうとしていた。しかし、A の拒否的











れるのである。このことについては、本章 3(1)及び後章の議論に譲る。  













 この逸脱とも言える意味不明瞭な一連の行為は、B④ -28 で B が発信してすぐ
に D の足を止め、G の返答を引き出し、F が G のよだれかけと耳を触るという行
為に広がっていく。保育者は B④ -32 でよだれかけをジッと見てその行為の意味
を読み取ろうとしているかのようである。しかも、F は G の耳を触り出している。
F は前述の通り、自分が攻撃されたわけでなくても B④ -14 で A を叩く行為が見
られている。また、A についても怒りや不満が身体的に表出する傾向（本を放り
投げる、足をばたつかせて隣の子を蹴る）があることがこの場面からもわかる。
B が A の耳を触る行為（B④ -33）、F が G の耳を触る行為（B④ -31）という身体





ていいだろう。しかし、この場で生じている相互行為としては、B④ -31 で F が G
の耳を触りだしたことを察知した T が「みーみ」ということで、B や A、またそ
の場に後から加わってきた H にも耳に触る行為が伝播し共有されていくことで









吸（約 3.3 秒）してページがめくられ、絵本の世界に入っていくのである。  






























と B④ -34, 35 の保育者の発話と行為によって、場が読み聞かせの継続に向けて好
転し、B④ -38 で『くだもの』の読み聞かせが開始される。他の場面と同様、場の


























立ったまま見ている。うろうろと歩いている I も少し後ろから見ている。  
 
場面 B⑤ 後ろへ座ってね 
1 18:56 T さあどうぞ 
2 18:57 G （絵本の絵をつまんで食べるふりをする） 
3 18:58 T おいしーい？ 
4 19:00 G うん 
5 19:01 B （絵本の絵をつまんで食べるふりをする） 
6 19:02 T おいしいねー。もーも、さぁどうぞ。 
7 ＊ D・I （それぞれにだんだんと近寄ってくる） 
8 ＊ T （D と I をチラチラと見ている） 
9 19:06 D （B の足を超えて絵本に近づいて来ようとする） 
10 19:08 T D ちゃん（体が B の前に来ないように手で抑え）後ろへ座ってね。    










んでいる途中で、D が他の遊びから帰ってくることと、うろうろしている I がこ
の場に近寄ってくることが同時に生じる。保育者は絵本を読みながらも（B⑤ -6）、
2 人の動きを視認している（B⑤ -8）。そして、D の足が読み聞かせメンバーであ







 特に B⑤ -7 の D の動きは読み聞かせを聞いている集団の中心へ向かう方向性
をもって移動してきていた。D が B の手前で立ち止まるか、このまま進んでくる




















































考えられる。このことを、B⑥、B⑦の 2 つの場面で見てみることにする。  











場面 B⑥ ごめん、鼻  
1 19:11 T  ぶどう、さぁどうぞ。（小声・低い声で T2 に）あ、ごめん、H ちゃん
鼻。 
2 ＊ D （三角巾をぶらぶらさせながら座らずに見ている） 
3 ＊ I （どんどん近づいてくるが、H の顔を見る） 
4 19:17 T2 鼻が 
5 ＊ T    うん。（読み続ける） 










でも T は、教育的瞬間を感知しつつも、動かずに絵本を読み続ける。B①では A
と B の 2 人だけであった読み聞かせのメンバーも、今や B,D,E,F,G,H,I と増え、
トラブルの当事者である D と I 以外のメンバーは保育者の周りでジッと読み聞か
せを聞いている。T は叫び声をあげた D のすぐそばにいて、トラブルを見ていな
がらも絵本を読み続け、トラブルに対する援助をしなかった。D はその様子を見
て一層大きな叫び声を上げだし、その叫び声が保育室内に響き、ままごとコーナ
ーで遊んでいた T3 が援助に向かう。  
 
場面 B⑦ あああああ！ 
1 20:02 G いちどー 
2 20:04 T おいしそう、いちご、さぁどうぞ。 
3 20:10 D・I （D が三角巾をふわふわさせていたら落とす。床から拾うときに I が取
ろうとして引っ張り合いになる。 
4 20:12 T （D・I の様子を見ながら）バナナ、さあどうぞ。 
5 ＊ D               ああーん（T を見ながら）うわああああ！ああ
ああ！ 






7 20:23 T3 （ままごとコーナーから D と I の方へ行き）あら、どしたん、もってこう
か。（ままごとコーナーに同じ物を取りに行く） 
8 20:28 G あ、こえーー（絵を指さす） 
9 20:30 T ねえ、むけたねえ皮。皮むいてたべるんだよ、バナナは。 
10 ＊ T3           わ、これみてー、いっしょだ、ほら。（三角巾を D に渡
す） 
11 20:31 D （三角巾を受け取る） 
12 20:32 T 皮剥いたらやわらかい、あまーいが出てくる。うん、かわいいねー。かわい
いね。 
13 ＊ G （中腰になって絵を指さし）あ、 こえーーー。       こえーー。 
14 20:36 I  （三角巾を顔にかぶせて取り、絵本の方へ近づいて行く） 
15 20:37 T だれかなぁ。                     ねえ。かわいいねえ。 
16 ＊ H （身を乗り出して絵本を指さし）かあいいねえ。かあいい。 
17 20:44 T もう一回見る？もういい？ 
18 20:45 I （絵本に手を伸ばす） 
19 20:46 E （人差し指を立てて、上下に振ってみせる） 
20 ＊ T   （E を見て人差し指を立てて）もう一回？ 
21 20:48 E （うなずく） 
 






特徴は当事者である D と I 以外は振り向きもせず絵本を読んでいることである。
この点で場面 B④とは大きく異なる。場面 B④は、読み聞かせの絵本を選定する
段階でその場全体に影響をおよぼす形で A の拒否的行為、そして A と保育者の衝
突が起こり、さらに A と F のトラブルが生じる。場面 B④でのトラブルは絵本の
読み聞かせの進行にかかわる内容であり、当然ながら、その解決のためには読み
聞かせをしている保育者が対応する。場面 B⑦の場合は読み聞かせの進行中に、









み聞かせと他の場との境界部分で生じている。絵本のそばで見ている B, E, F, G, 
H はトランスクリプトにほとんど表れない、つまり、読み聞かせの場にいる子ど
もの行為としてはジッと聞き入っており透明である。  
 この場面で、読み聞かせをしている保育者は、D が大声をあげる（B⑦ -5）前か
ら、D と I の様子を見ている（B⑦ -4）。しかし、ここでは保育者は立ち上がりも
しないし、他の保育者にも声をかけない。絵本の前に集まっている子どもは 1 人
も D と I の方を振り返らずに絵本を見ている。保育者の読み聞かせの行為が変わ
らないことで、子どもたちの聞き手としての行為も変わらずに維持される。しか
し、D の声は他の場にいる保育者にとっても明示的である。ままごとコーナーに
いる T3 が D と I に近づいていったとき（B⑦ -7）、T の感知した教育的瞬間は完
全に T3 に明け渡される。T3 が D と I に渦中の物と同じ物を提示すると、事態は










































判断で動いていたことがわかる。このほかにも、A が T の後ろの棚を押して動か
し出したときにも、T は絵本の読み聞かせを続け、T2 が A に声をかけて棚の位
置を直していた。その場面についての語りは以下の通りである。  
 




























 この点について、A 園における 11 月 8 日の不成立エピソードを基に考えてみ








場面 A⑥ 読んでごらん？ 
1 35:00 G あい（両手で絵本を T に渡す） 
2 35:02 T はい。（絵本を受け取り）絵本こっちで読む？（G の背中を押して
ままごと隣のカーペットスペースへ） 
3 35:07 T G ちゃんあれは？ないないしてきたん？売店の。ないないしてきたん？
（G の髪を触りながら）ないないしてきたん？ 
4   （G は答えないが T の方を振り返っていっしょにカーペットに座る。T の
後ろから H が近寄る。） 
5 35:16 T （絵本を開き）読んでごらん？ 
6  H （T の前に立ち、T を見て自分の胸をたたく） 
7 35:18 T おしっこ行ってきたん？ 
8 35:19 H （うなずく） 
9 35:20 T あ、H ちゃん、ちょっと（と絵本を G に返す） 
10  G （絵本を両手で持つ。T を見たり、絵本をひっくり返して見たりしてい
る。） 
11 35:22 T （H の首の両耳の下辺りを両手で触る。その後 H の両手を握り）H
ちゃん今元気？ 






13 35:36 T ほんと－？ 
14 35:37 H うん（と言い、膝をカクンと T の膝の上にのせる） 
15 35:39 T えらかったら*H ちゃん帰る－？（と言いながら、H を膝の上で抱き、ト
ントンする） 





18 35:46 H （絵本を指さして）＊＊＊＊（聞きとり不能） 
19   （一人遊びをしていた周りの子どもが 3 人顔を上げて、保育者を見
る。そのうち I が G の横に座り絵本を見出す。J は保育者を見て腕を
ぐるぐると動かす） 
20 35:50 T ん？（J を見るが、J の視線は保育者から外れる） 
21 35:54 H （保育者の膝の上にまたがって座り、絵本を見始める） 
22 35:59 T （背後のままごとコーナーの K を見て）そこで何ができるん？ 
23 36:02 T はい（絵本のページを一枚めくり）パトカーが、パトカーどーれだ？ 
24 36:04 H にゃっとぅー（絵を指さす） 
25 36:06 T これ、救急車だ。 
26 36:08 T （右後ろに近づいてきた L の方を振り返り、M が排泄の間保育者に
預けていったおもちゃを手に持っているのを見て）あ、これ M ちゃんが
大事にもっとったやつ。うふふ。先生持ってなかったわ。 
27 36:17 T M ちゃんがおしっこから帰ってきたらあげよう（N が保育者に近づきおも
ちゃに手を伸ばす。N の様子は映像上重なっていて見えない） 
28 ＊ L       あ、ピーポーピーポーピーポーわいやいやー（絵本を触って
指さす） 
29 36:22 H ピーポー！（体を前のめりにし絵本に覆い被さるようにして指さす） 
30 ＊ L       ピーポー！ 
31 36:25 T ん？これ M ちゃんのだいじだいじで？（背後にいる N と会話が続き、
保育者の体の前にいる G,H,L の様子は見ていない）           
32 ＊ H ピーポー！ピーピー！（L の顔に向かって叫ぶ） 
33 36:26 T N ちゃんもっとってくれるん？ 
34 ＊ L ピーポー！ 
35 ＊ H      ピーピー！ 
36 36:30 T N ちゃんもってくれるん？ありがとう。先生もっとこうか？  






38 ＊ L  ピーポー 
39 36:40 L バーシュ！バーシュ！（絵本を閉じてしまう） 
40 36:41 T （絵本の方を向いて）何があった？ 
41 36:42 L ピーポー。 
42 36:43 T ピーポー。ピーポーあった？（と絵本を開く） 
43 36:44 L あー！ピーポーがあったー。（指さして T を見る） 
44 36:45 T なぁ－、車大好きやなあ。 
＊しんどい、辛いなどを意味する方言  
表記 : 子どものアルファベットは日毎に振り直しているので、1 月 24 日のトランス
クリプトとは異なる個人を指す。  
 






ト A⑥ -5「読んでごらん？」である。絵本を渡されて A⑥ -2 では「絵本こっちで
読む？」と保育者は言うが、そこに主語や「いっしょに」という副詞はない。A⑥
-3 は G が持っていたものを片付けたのか確認しているが、G はそれに対しては答
えない。そのまま、向かい合うようにしてカーペットに座ると保育者が絵本を開




















ごらん？」（A⑥ -5）の直後にその場に近づいてきた H との会話に移ること、A⑥
-17 の絵本に対する発話の直後に J に保育者の関心が移ること（A⑥ -20）、さら
に A⑥ -22 では子どもから視線が向けられてもいなければ話しかけられてもいな
いのに、背後を振り返って K に話しかけていること、A⑥ -25 の「これ、救急車
だ」の後も右後ろの L の方を振り返り、その後さらに N との会話が続けられてい





保育者が N と会話している間に、保育者の体の前で H と L が大声で言い合って
いる間 G の声は一言も発せられていないが、保育者はそのことを気にする様子も
なく、顔を背後にいる N の方に向けたままである。G は自分が保育者に持ってい












































































表 5-8. D の様子と保育者の対応  
 保育者の対応  対応前の D の様子  対応時 /その後の  














中腰で T を見ている  

















B⑥ -2  後ろに座ってと言わ





















に挙げると表 5-8 のようになる。  



















に対しても同様であり、周辺部で起こったトラブルは B⑦ -4 に見られるように、
絵本を集中して見ている子どもに読み聞かせを継続する。  













とがなかった。A のときには B という対応を取る、ということは語られず、常に
「このときは◯◯だったから、△△した」と具体的な状況に基づいて語られてい
た。つまり、保育者たち自身は絵本の読み聞かせを自覚的に三層構造でとらえて  
表 5-9. B 園における読み聞かせの援助の三層構造  





















































































































































































第 5 節 研究 4 の課題  
 





















第 6 章 長期的な育ちのとらえと教育的瞬間の感知：  
構えの形成と保育目標というリソース（研究 5）  
 
第 1 節 問題・目的 
 





























































































場の即興的な文脈の 2 つの視点から検討を行うこととする。  
 
第 2 節 方法 
 
1．調査フィールド  



















 調査対象者の属性は表 6-1 の通りである。多様な保育者を対象とするため、依
頼先の園に所属する保育者の経験年数が、初任期（1～5 年）、中堅期（6～10 年）、










 調査者（筆者）は、一人で各幼稚園に朝 8 時半頃に訪問し、午前 9 時頃から昼






保育者仮名 A B C D E F G H I
国公私別 公立 公立 公立 国立 公立 私立 私立 私立 私立
雇用形態 正規 正規 正規 正規 正規 非正規 正規 正規 正規
幼稚園免許 有 有 有 有 有 有 有 有 有
保育士資格 有 有 有 有 無 有 有 無 無
担当クラス 3歳児 5歳児 4歳児 5歳児 5歳児 3歳児 3歳児 3歳児 3歳児
担当クラス年齢
担任回数
1回 5回 1回 14回 6回 1回 3回 1回 2回
幼稚園教諭として
の経験年数
17年 10年 1年 27年 10年 1年 4年 10年 2年
熟達 中堅 初任 熟達 中堅 初任 初任 中堅 初任
免許取得 4年制大学 4年制大学 4年制大学 4年制大学 4年制大学 短期大学 短期大学 短期大学 短期大学
保育者仮名 J K L M N O P Q R
国公私別 私立 私立 私立 私立 公立 公立 公立 公立 国立
雇用形態 正規 正規 正規 正規 正規 正規 正規 正規 正規
幼稚園免許 有 有 有 有 有 有 有 有 有
保育士資格 無 有 有 無 有 有 有 有 無
担当クラス 4歳児 4歳児 5歳児 5歳児 3歳児 5歳児 5歳児 4歳児 5歳児
担当クラス年齢
担任回数
2回 5回 7回 1回 4回 4回 5回 3回 10回
幼稚園教諭として
の経験年数
2年 20年 13年 2年 10年 13年 19年 6年 27年
初任 熟達 熟達 初任 中堅 熟達 熟達 中堅 熟達





































































































 インタビュー調査のデータ量については表 6-2 に示す。また、18 名の保育者
A~R のうち、その日の保育における教育的瞬間について語ったのは 7 名（保育者
A,B,D,G,M,P,Q）であった。本研究はこの 7 ケースについて検討する。  
 














保育者仮名 A B C D E F G H I J
インタビュー時間（分） 76 111 129 71 96 79 89 75 89 97
文字数(字） 22976 28181 32528 31326 22620 18048 21911 24595 24778 25654
教育的瞬間についての語り 有 有 無 有 無 無 有 無 無 無
保育者仮名 K L M N O P Q R 合計 平均
インタビュー時間（分） 95 92 81 98 107 126 147 68 912 96
文字数(字） 20618 21142 14654 22508 23302 40940 32728 20023 252617 112133










容を表すキーワードを〈  〉内に示した。  
 


















































































































































































































































ース 1, 2, 4, 7 下線部）。一方で育ちの課題を子どもたち同士の関係性の中でとら





















































































































楽しそうに B 男たちに向かって呼びかけました。A 男はまだ泣いています。  





















・落ち着いてきたころ A 男が興味を持ったのが B 男だったが、戸外の遊具を
飛び回るように遊ぶ B 男の動きに A 男はついていけず、置いていかれたこと
を理由に泣くことが続いた。  
・保育者が仲介して仲間に入れてもらっても、結局は同じだった。  
・B 男にとってすぐ泣く A 男はあまり歓迎したくない存在になってしまって
いた。  
 

















にも使わせて」と言い、B 男の遊びに A 男が入れてもらえるようにかかわる。し
かし、それはうまくいかず、A 男は本格的に泣き出してしまう。「A 男の遊びに B
男が入ってくる」ようにするには、B 男が A 男の遊びに興味をもつことが必要で
ある。B 男は車のイメージで遊んでいる。B 男のイメージに関連しつつ、A 男が
始められる遊びはどのようなものかその場で考え、ブロックでガソリンスタンド
を作ったのだと思われる。プランには非常に具体的なこれまでの場面や経験が結




で、「A 男の遊びに B 男が入ってくる」というプランは、B 男の現在の遊びの状
況の中で意味をもち、かつ魅力的な周辺の遊びを保育者が新たに構成し、その遊
びを保育者が B 男たちの間で成立させてから、保育者が担っていた役割を A 男に
受け渡すという具体的な行為に解釈されている。つまり、保育者のプランは具体
的な状況の中で利用されるリソースとなっているのだ。  































えば Schwab, 1969; 1971, Schön, 1983; 吉崎 , 1988; 佐藤・岩川・秋田 , 1990）、
保育者の実践方略や実践知に関する研究（たとえば高濱 , 1993; 砂上・秋田・増
田・箕輪・安見 , 2009; 砂上・秋田・増田・箕輪・中坪・安見 , 2012; 砂上・秋田・
増田・箕輪・中坪・安見 ,  2015）などにおいて検討されてきた。  
 なかでも高濱（1993）は、保育実践の観察から、幼稚園におけるごっこ遊びの































   
（1）課題となっている行為の瞬間をとらえる構えと意味転換の援助  













































































































































































育者 B の斜め後ろ）で立って見る。保育者 B と女児たちは輪になって座って自分たちが制作
した物が入っている箱の中を見てストーリーと道具の確認をしている。 













てみせる）。保育者 B はハンナの顔を見ながら首を傾けて「なぁ」と言う。 





























































































ういっぺんやってみ」というと、ミエコは保育者 D の顔を見る。保育者 D「いけるいけるいける、いっ
てみ」というと、ミエコはもう一つの手すりを見てスッとこぎ出す。段差を超えて手すりに掴まり、保









































































































































































































































































































































































































































































































第 4 節 総合考察 
 

















「どうにかしたい」と再考していることを研究 5 では検討した。  
















































































第 5 節 研究 5 の課題 
 



























第 7 章 個の把握と構えが支える優先性の即応的判断：  
1 歳児の食事場面における援助に焦点を当てて（研究 6）  
 





















に見られる社会的相互交渉の研究（外山・無藤 , 1990; 外山 , 1998; 2000）や、3
歳未満児の食事場面における母親や保育者との相互交渉に関する研究（河原 , 











































































6 では、保育者が 1 歳児という自己主張が激しくなる時期の子どもたちの集団に
対して、どのように食行動の援助を行っているのか、検討することとする。  
 




て説明する。その他のフィールドの属性については、研究 4 の B 園に関する記載
を参照して欲しい。  
 
（1）B 園の食事に対する基本理念と実践  























●1 歳児の食事  
・子ども 2～4 人に保育士 1 人がつく  
・保育士は子どもを介助するためのスプーンを、子どもの人数分手元に置く  
・机の上や床にこぼすことなく、個人の適量を 15～20 分程度で食べ終わる  
・子どもが食べやすく工夫された陶磁器のプレートやスプーンを使う  




















（2）食事グループの調整: かみつき・ひっかきの回避と成長に即した再調整  
 B 園のこの年の 1 歳児クラスは、4 月時点で 13 名の子ども、保育者正規雇用 2
名、非正規雇用 1 名（5 月末で入れ替えあり）、計 3 名でスタートした。正規雇
用の保育者 2 名（黒川・山地）が 5 月まで食事を担当、6 月からは、職場復帰し
た非正規雇用 1 名（岩谷）が 1 歳児の担当となり、食事グループを 3 人で担当す
るようになった。  
 子どもは、5 月末退所が 1 名、途中入所が 4 名（9 月入所 3 名、10 月入所 1 名）
あった。筆者が観察を開始した 5 月 27 日時点で、かみつき・ひっかきのある子
どもが複数いること、また、理由はわからないが、かみつき・ひっかきの相手が
固定しているような組み合わせもあるとのことだった。  





































① 3 ハルト(7 月)、タケオ(8 月） ヒメカ(2 月) 
② 4 









チヅル(7 月)、ツバサ( 7 月) 
＊アユミ 5 月末で退所  
サクラ(10 月) 
6/17 
① 2  ヒカリ(1 月)、ヒメカ(2 月) 
② 2 カリン(8 月)、マドカ(8 月)  
7/1 2 
マドカ(8 月) ＊カリン欠席  
※岩谷(T)が加わり食事担当




① 2 マドカ(8 月) ＊カリン欠席  メイ(2 月) 
② 1  ヒメカ(2 月) 
8/5 
① 2 カリン(8 月) ＊マドカ欠席  メイ(2 月) 
② 1  ヒメカ(2 月) 
8/19 
① 2 マドカ(8 月) メイ(2 月) 
② 2 カリン(8 月) ヒメカ(2 月) 






② 1  




















＊①は先に食べるグループ、②は後に食べるグループを指す。11 月 15 日以降、
黒川（T）は 1 つのグループで 3～5 人の食行動の援助を行っていた。  
 
2．調査手続き  






当したのは、黒川 (T)と山地 (T)の 2 名であるが、山地 (T)は 1 歳児保育を初めての



























月入所) 、タケオ(8 月) 




マドカ(8 月)、タケオ(8 月) 
※ショウタ欠席  




マドカ(8 月)、タケオ(8 月) 
※ショウタ欠席  





























1 ユニットとし、それぞれのユニットの重なりを検討した。  
 
第 3 節 結果・考察 
 
1. 食行動の援助に見られる優先性の分析  
（1）グループの構成に見る優先性の判断の基盤形成  
 1）食行動と入眠に関する援助の必要量 






















 また、年度初め 5～6 月のグループの組み方に見られた特徴として、眠気と食
事時間の関係が挙げられる。育児担当制では、子どもの食行動の自立を丁寧に促
していくため、0 歳児の離乳食開始では保育者と子どもが 1 対 1 で食べさせ、食
事が終わった子どもから順に寝かしつけていく方法をとる。子どもが 2 人で食べ
られるようになると、食べた子どもから布団に寝転がっていく。このクラスは 1









































 黒川 (T)と山地 (T)は、このように、ヒメカだけではなく、クラスの子どもたち全
般に体力がつき、なかなかすんなりと寝なくなったことを語っている。この 7 月
15 日からのヒメカが後半の②グループで食事を摂っていることが、成長に合わせ
て変化する 1 歳児の食事場面を象徴している。  



















 7 月から担当保育者との相性を理由に、メイの担当者が山地 (T)から黒川 (T)に
変更になった。山地 (T)は、経験年数 4 年目だが、前年度までは 4，5 歳児を担任
してきていたので、1 歳児を担当するのが初めてであり、育児担当制による食事
の援助に慣れない面があった。それに対して、黒川 (T)は経験年数 16 年目のうち
1 歳児を担当したのが 7 回目で、3 歳未満児のベテランとして保育者たちの信望
も厚かった。慣れない 1 歳児を相手に奮闘する山地 (T)を気遣い、担当の変更を決
めた経緯について、以下のように語られていた。  
 














































































































グループが組めるようになる。しかし、9 月 16 日には、メイとリナとの組み合わ
せがあまりよくないということが語られる。  
 
















































一年間かけて「1 歳児後半は子ども 6～7 人に保育士が 1 人つく」ということを、
次第に無理なく実現可能にしていく  
 






























 黒川 (T)の食事援助場面における発話と行動の定性的コードは、104 コードであ
った。その全体像は、図 7-2 に示す。  
 「集中して食べる」「しっかり食べる」ということをリソースとして、細かな
実践行為がその場の子どもの行動や瞬時に生じる状況に応じて繰り出されている






























の微視的分析を行った。その抜粋を表 7-2 に示す。  
 「いただきますをして食べようね」と黒川 (T)が言ったのが、1:38:41 であり、
この表 7-2 の抜粋は 3 人が食べ始めた直後の場面である。この表中にある約 40








表 7-2. 重複するユニットと援助の流れ（抜粋）  



















































































































































































     
声かけ
（援助






















































































（図 7-3）。  









































































































































































































 中には、援助自体が同時に進行するものもあった。表 7-2 のやりとりの約 6 秒







表 7-3. 同時に進行する援助  











































































































































第 8 章 優先性の即応的判断に見られるプランと状況のリソース（研究 7）  
 
第 1 節 問題・目的 
 




































































































第 2 節 方法 
 
1. 調査の概要 
 調査フィールドの概要及び調査の手続きの詳細については、第 6 章（研究 5）
を参照して欲しい。  
調査対象：国公私立幼稚園のクラス担任をもつ保育者 18 名（表 6-1 参照）。  
調査方法： 
①保育観察 担任保育者 1 名につき 1 日（終日）の保育観察を各 1 回行う。
その際、「特別支援が必要とはされていないが、指導が難しいと感じる幼児」































 1）文字化  
 全インタビューデータを逐語録として文字化した。 
 
 2）質的データ分析  





























第 3 節 結果・考察 
 
1．保育実践のリソース 















































仲間関係の課題感  183 
967 
安心・安定面での課題感  146 
明確ではない発達的にグレーな感触  83 
気ままわがままマイペース頑固  42 
自信のなさ  25 
意欲の低さ  15 
生活経験面での課題感  13 
ものごとの理解の仕方のアンバランス  12 
 
 
遊び  124 
 
 
子どもの肯定的な変化  101 
 
 
自己の育ち  83 
 
 
仲間関係  78 
 
 
クラスの様子  50 
 
 
ものごとの理解  7 













自己発揮  107 
293 
関係形成・調整  84 
受容・信頼関係  30 
道徳性・規範意識  17 
集中・理解促進の支援  11 
生活面の援助  10 
危険防止  7 
特別支援の必要な子どもの援助  3 
 
 
集団として動かす  12 
 
 かかわるタイミングの判断  10 
 





 関係形成・調整  71 
159 
 
 自己発揮  58 
 
 受容・信頼関係  12 
 
 遊び  9 
 
 生活面の援助  6 
 
 一斉活動のルール  2 
 











 具体的援助  56 
139 
 
 子ども理解  42 
 
 保育者との信頼関係・心の距離感  19 
 
 全体の中で個と十分にかかわる難しさ  11 
 
専門家からの指摘  8 
 
 年長児の行事の多さ  2 
 













 自己発揮の重要性  47 
124 
 
 関係形成・調整の援助の重要性  28 
 
 その他の保育援助の価値づけ  18 
 
 園生活の経験の意味づけ  10 
 
 集中と発散でバランスを取る  6 
 
担任として責任をもつ  6 
 
 家庭と幼稚園の方針が一致する大切さ  4 
 
長期的な援助を考える必要性  3 
 




 関係性の展開予測  23 
66 
 
 個の育ちの予測  21 
 
 遊びの展開予測  12 
 
 ターニングポイント  7 
 





 保護者の生活環境の変化  20 
40 
 
 保護者の変化  7 
 
 保護者の抱える課題  6 
 
子どもの姿から感じられる家庭生活  3 
 
保護者の姿  3 
 










 関係形成・調整に関する援助の構想  12 
39 
 
 自己発揮に関する援助の構想  11 
 
 遊びの展開に関する具体的援助  9 
 
よく観察する  5 
 




 遊びの特性  25 
36 
 
 必要な環境  9 
 

















の下位コード間で見てみるとする（表 8-2）。  
 
表 8-2. 「仲間関係の課題感」の下位コード  










男の子と遊べなかった  これまでは男の子と遊べなかった姿  










 行動の意味の解釈  17 
30 
 
 行動の意味のわからなさ  7 
 
 子どもの言動の再解釈  6 



























































仲悪いのに隣に座る  よく衝突するのに毎回隣に座る様子  













































































































































































ケース 1（A 保育者）：個のニーズに応じる時機選択  
ケース 2（D 保育者）：保育実践のリソースと実践状況リソースのバランス  





ケース 6（P 保育者）：同時進行性と時機選択による継続的援助の展開  
 

























はグレーの服で示す）。2 階にある 5 歳児の保育
室では、自由な遊びの中でパン屋さんごっこが展









エピソード：場面 1  
 先に 2 階の 5 歳児保育室内のパン屋さんにき













図 8-2 ②振り返る A 保育者 (身体ねじり ) 
図 8-3 ③中間地点に立つ A 保育者  
（身体ねじり）  
図 8-1 ①ミナミに正対する A 保育者  
シンスケ 
ミナミ 




























場面 2  












図 8-4 ④シンスケたちの方へ向く  
      A 保育者とミナミ  
図 8-5 ⑤シンスケたちに正対する  
      A 保育者とミナミ  
図 8-6 ⑥パン屋さんに正対する  















 シンスケは一人で先に 1 階の自分のクラスに戻り、副担任の T 保育者に自分が買ってきたパ
























図 8-8 ⑨A 保育者の方を向くシンスケ  
A 保育者  


















 1 階と園庭で過ごすことが常である 3 歳児にとって、2 階に上がることはちょ
っとした冒険である。このパン屋さんの場面では、先に担任の A 保育者はミナミ
とパン屋さんに来ていた。その後、シンスケと中学生に、サトシとキコもついて
きて、4 人がパン屋さんへ向かう。場面 1 は、A 保育者・ミナミとシンスケ・中
学生・サトシ・キコの 2 組が、5 歳児保育室で出会う場面である。なお、図 8-12
～図 8-15 は年長児保育室内の位置関係を示すが、図の◯印のとがった部分が顔
の向きを指す。◯印内の文字は仮名の頭文字である。  







図 8-9 ⑩ままごとコーナーに入るシンスケ  図 8-10 ⑪A 保育者と遊び始めるシンスケ  











































A ミ  
サ  
キ  
図 8-13 下線部②鳥瞰図  
サ  




図 8-14 下線部③鳥瞰図  
シ  サ  
中  ミ  
キ  A 
図 8-15 下線部④鳥瞰図  
保育室  
シ  






























 別々に買い物に来た 2 組は、ここまで互いに保育者とのかかわりしかなかった
が、この後、子ども同士がかかわり始める。ミナミは保育者のところまで戻ると、
下線部④の「お友達いるから、ちょっと待っててあげよう」という言葉を、シン












1 つのグループとなって動きだすようにかかわっている。  


















































明を受けて、サトシの気持ちを満たすために 2 階に残る。ここで、2 階に来てつ
















































っていた。場面 3 で、3 歳児保育室に戻ってきた中学生に、シンスケは自分の持







らちゃぶ台の上に出し、シンスケを見るのである（下線部⑩ , 図 8-8）。ままごと





















































図 8-16 ⑬D 保育者の後ろを走り抜
ける    













































図 8-19 ⑯築山から降りるミエコ  

















































































































































 そのことを実践場面の分析から述べる。場面 1 では、ミエコの「何しよう」と
いう発言（下線部⑭ , 図 8-17）に保育者も気づき、頭を上げるが、すぐにタケル
から話しかけられて、保育者とミエコはやりとりせずに終わる。図 8-18 を見る
と、保育者が顔を上げた時点で正面にいたのはタケルであり、保育者はタケルの






 さらに、場面 2 では、D 保育者が加わって盛り上がりを見せる鬼ごっこの集団
から、3 メートル程度離れたところで、ミエコはスクーターに乗ろうとしてよろ
け、大きな声で「アイッタ！」と言う（下線部⑰ , 図 8-20）が、特に難しい所作
でもなければ、身体をどこかにぶつけたりひねったりしたわけでもない。傍目に






























































































































図 8-22 ⑲何もせず一人座り込むマイ  
図 8-23 ⑳誘いかけられるマイ  
     （身体ねじり）  
マイ 
フリー保育者 
















って、身  体を起こし、座る（図 8-29）。マイは両手をパタパタ動かしながら「自転車するの」と
言う（図 8-30）と、㉗H 保育者「あー、ほな行こう。何の自転車乗ろうかなーっていっぱい遊
びに行こう」と立ち上がりながら言うと、マイも立ち上がる（図 8-31）。歩き出すと、㉘マイは保
育者より先に歩き（図 8-32）、下駄箱まで行く。今日はなぜこの靴なのかを H 保育者に説
図 8-26 ㉓後ろに手をつくマイ  図 8-27 ㉔「ずるずるずるずる」  
図 8-25 ㉒お外に行くのと指さす
マイ  





















図 8-31 ㉗立ち上がり園庭へ向く  図 8-30 ㉘両手をパタパタと動かす
 
図 8-32 ㉘Ｈ保育者の先を歩く  
図 8-28 ㉕マイがＨ保育者の手を
 



































図 8-33 ㉚後ろから近づいて肩に触れる  










































図 8-37 ㉞マイにふりを見せるＨ保育者  
図 8-35 ㉜氷を触るマイたち  
  マイ 
テラス 
園庭 











































図 8-38 ㉟「ここでしよう」と言うマイ  
図 8-40 ㊲マイの要望を受け入れて
向き直すＨ保育者  






































































びを始めて軌道にのるまで、H 保育者はマイとのかかわりを優先させる。  























はマイの肩に触れて「きれいな氷」という言葉を再度言う（下線部㉚ , 図 8-33）。







































㊱ , 図 8-39）が、すぐに「わかった、いいよー」とマイの提案を受け入れるので





























































































図 8-42 ㊴一番に保育室に戻ろうとする  
マリコ  
マリコ 
図 8-43 ㊵保育者の方を振り返るマリコ  
J 保育者  







分析：このエピソードは、大きく分けて 2 つの場面に分けられる。1 つ目の場面
は、子どもたちが帰る支度を終えて椅子に座る場面で、2 つ目の場面は、集団活
動場面である。どちらも J 保育者が主たる活動に携わっている。  




その椅子の場所は J 保育者が毎日決めている。この日は、J 保育者はマリコの集






図 8-46 ㊸クイズの場に留まる J 保育者  





































































 場面 2 では、クイズ遊びが始まり、すぐに手を上げたマリコは最初にクイズを
出すメンバーに選ばれる。保育室の様子を窺い、真っ先に保育室に帰ろうとする














































































































































































N 保育者  
N 保育者  
図 8-49 ㊻距離を置いて正対するヒ
サノリと N 保育者  
ヒサノリ 










分析：N 保育者は、登園 10 分後くらいに園庭のヒサノリに「おはよう」と言いに












を開ける N 保育者  
図 8-54 ○51 倉庫の方を振り返り少し
戻るヒサノリ  
図 8-55 ○52 柱でくるりと回るヒサノ
リ  









































































































































（6）同時進行性と時機選択による継続的援助の展開：P 保育者（5 歳児クラス） 





















































図 8-56 ○53 少し離れたところから見
るタカトシ  
P 保育者  
タカトシ 
図 8-57 ○54 近くまで行って紐を巻く
タカトシ  
P 保育者  
タカトシ 
図 8-59 ○56 タカトシをなでて行く  図 8-58 ○55 タカトシを見る  
タカトシ 



























 タカトシは他の子どもたちから一歩遅れてその輪に近づいてくる（下線部○53 , 
図 8-56）。しかもその輪に入り込んで話しを聞くようなことはせず、少し離れた
ところで紐を巻き直し始めると、視線がコマに集中する。その様子を P 保育者は


























































































図 8-60 ○57 手を止めて保育者を見る  
テラス  
遊戯室 
P 保育者  
































図 8-62 ○59 P 保育者が近づくとコマ
に目を落とすタカトシと頭をなでる
P 保育者  
図 8-63 ○60 P 保育者と他の子どもの
やりとりを見るタカトシ  
図 8-64 ○61 タカトシに近づき小声で









































図 8-65 ○62 コマが回ったのを身を乗























































































図 8-67 ○64 トモキと話しながらタカ
トシを見る P 保育者  




















































































































は「P 先生、回ったぞ！」と言うと P 保育者「おも
しろいなぁ、回ったとき嬉しいよね」と言う。○68 タカト
シは巻いていた紐がパカッと外れて、笑顔になり、
「こんなことになった」（図 8-72）と P 保育者の
そばに寄っていく。○69 P 保育者はかがんで、口を
覆うようにし「おもしろーい！おおー」と大事そうに
図 8-72 ○68 コマから外れた紐を笑顔
で見せるタカトシ  
図 8-73 ○69 外れた紐の形をかがんで



















分析：場面 4 では、ユリカが帽子とりのことを訴えに出てくると、P 保育者は遊




巻いていた紐がパカッと外れた形のおもしろさに笑顔になり（下線部○68 , 図 8-72）、
P 保育者に伝えに行く。達成を喜び合うだけでなく、コマを回すことを目的とし
た場合には失敗でもある“紐が外れた”というハプニングを共におもしろがる（下
線部○69 , 図 8-73）ことは、タカトシと P 保育者の間の関係性の深まりを表してい
ると言っていいだろう。  












図 8-74 ○70 帽子とりの話しを聞く P
保育者とコマを投げるタカトシ  
タカトシ 














































































































応的判断を支えている。また、その優先性の判断は、A か B かという二者択一的
なものだけではなく、A も B も同時に成り立たせながら重み付けを変えていくか
たちで実践されていたり、時間的見通しをもって、“今は A に対応するが、後でま
た B に戻ろう ”と、かかわるタイミングをずらすことで A と B への援助を成り立
たせたりしていると言える。 
 




















































が抽出された。たとえば、A 保育者は 1 階の保育室に戻ったらシンスケとパンを
一緒に食べようと思ったと語ったが、そう思った 2 階の場面から映像の分析をし







































































































































































































られていた。優先性の判断とは、A か B かと援助の対象を選択するのではなく、
A も B も援助の対象としながら、異なる援助の組み合わせで同時進行の援助を行
ったり、先に A の援助を行うがその後に B の援助を実現させたりしているのであ
る。  
 援助の同時進行性とは、複数の子どももしくは遊びに対する援助を、同時に成
立させていく保育援助のもつ一側面である。ケース 1 の場面 1 では、A 保育者は
ミナミへの援助とシンスケたちとの遊びの援助を、同時進行のものに切り替えて


















第 5 節 研究 7 の課題  
 






















第 9 章 総括的討論  
 
第 1 節 保育実践に見られる身体的・状況的専門性の構成概念  
 








 以下、各研究の概要を 3 つの概念の柱に沿ってまとめる。  
 
1．保育不全感の感知ととらえ直し  





















































































































































































































相互行為として、優先性の即応的判断が行われていた。その優先性とは A か B か


















































































































































































































































































































































































































片付け場面など、場面による特徴があるかもしれない。本論文では 1 歳児と 3～
5 歳児の保育を研究対象としたが、1 歳児の担任保育者の実践行為と 3～5 歳児の
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×2 などの表記は、繰り返し読んだ回数を示す。  
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黒川は壁を背にして座り、左横には棚がある。他の遊びグループからは 2 メートル以上離れている。 
行の位置は、実際の行動のタイミングを合わせたかたちで表記している。 
巻末表 2. 2010.6.3.B 保育所 エピソード 2（抜粋） 



































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































巻末表 3. 優先性の判断が語られたケース 
ケース 保育者 語り（抜粋） 
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